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SOMMAIRE
Ce mémoire consiste en une étude menée dans le but d’observer la motivation
à lire des élèves du premier cycle au primaire. Elle met en perspective les variables
liées à la motivation dans un contexte d’apprentissage de la lecture. Nous présente
rons donc la problématique reliée au concept de motivation à apprendre en élaborant,
entre autres, les conséquences s’y rattachant dont le décrochage scolaire. Après avoir
présenté le cadre conceptuel, nous exposerons le problème ainsi que les objectifs re
liés à notre recherche. La méthodologie utilisée, les instruments de recherche et les
principaux résultats dégagés de l’analyse seront ensuite abordés en vue de faire état
de la motivation à apprendre la lecture des élèves du premier cycle au primaire. À la
suite de la section dédiée à l’interprétation des résultats, nous ferons état de conclu
sions générales dans le but de mettre en lumière l’originalité de cette recherche et son
apport au développement des connaissances dans le domaine de l’éducation.
Trois objectifs seront mis de l’avant pour répondre à la question de recherche
qui porte sur les variables motivationnelles et du lien possible avec l’application des
stratégies de lecture.
Ces objectifs sont les suivants
1- Identifier les comportements associés à la motivation en situation
d’apprentissage de la lecture chez les élèves du premier cycle.
2- Décrire le lien possible entre l’application adéquate des stratégies de lecture
et la motivation à apprendre la lecture.
3- Déterminer les variables motivationnelles qui pourraient interagir au plan de
la motivation à apprendre de l’élève dans le contexte de la lecture.
Le cadre conceptuel de notre recherche permettra de clarifier le concept de
motivation scolaire et également de traiter des stratégies de lecture qui constitueront
ensuite un aspect important qui soutiendra notre analyse de la motivation de
l’apprentissage de la lecture chez les élèves de premier cycle.
Enfin, nous croyons que ce mémoire présente un intérêt particulier pour celles
et ceux qui s’intéressent particulièrement au champ de la motivation scolaire dans le
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INTRODUCTION
Au cours des dernières années, les études abondent à propos de la réussite
scolaire des élèves du primaire et du secondaire. En effet, plusieurs jugent que le taux
de réussite au Québec n’est pas assez élevé et qu’à l’inverse, le taux de décrochage
est assez stable et trop élevé, à presque 30 % (MELS, 2006). Certains chercheurs ten
tent d’expliquer les facteurs liés au décrochage scolaire afin de mieux les comprendre
pour prévenir et intervenir plus efficacement auprès des jeunes. Bien que le Québec
ait fait quelques progrès en la matière, il n’en demeure pas moins que chaque jour,
près de 100 jeunes décrochent du secondaire (MELS, 2008). C’est donc près d’un
jeune sur trois au Québec qui ne réussira pas à obtenir un diplôme secondaire ou
d’ordre professionnel à 20 ans (Ibid.). Ce constat provient d’un récent rapport de re
cherche sur la persévérance et la réussite scolaire commandé par le ministère de
l’Éducation, et qui nous présente un portrait actuel de la situation des jeunes québé
cois. Comme enseignante du primaire, ces données nous amènent à réfléchir sur le
profil de ces élèves décrocheurs, car nous travaillons avec ces élèves au stade le plus
précoce de leur cheminement scolaire.
Potvin, Fortin, Marcotte, Royer, et Deslandes (2004) précisent qu’il y a quatre
types d’élèves décrocheurs. En premier lieu, il y a les élèves en difficulté de compor
tement et d’apprentissage, en deuxième, les élèves qui pratiquent la délinquance ca
chée, en troisième lieu, les élèves dépressifs et finalement, il y a le groupe des élèves
peu intéressés ou peu motivés. Ce dernier groupe, qui représente 40% des élèves à
risque de décrocher au secondaire, nous intéresse plus particulièrement, parce qu’il
s’agit du groupe qui ressemble le plus aux élèves qui ne sont pas à risque et donc,
ceux auprès de qui les efforts de prévention pourraient en principe être les plus fruc
tueux.
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Ce type d’élève nous interpelle plus vivement aussi parce que nous
l’observons dans nos classes. Concrètement, par notre rôle d’enseignante et par nos
expériences vécues dans les classes, nous avons constaté chez plusieurs de nos élèves
et ce, surtout chez les garçons, un manque d’intérêt et de concentration, de l’ennui, du
découragement et de la difficulté à s’impliquer pleinement durant les tâches à réaliser.
Nos observations nous amènent donc à nous questionner sur ce problème de motiva
tion. Qu’est-ce qui démotivent les jeunes et dans quel contexte cette démotivation se
fait-elle ressentir? Nous avons remarqué que cette baisse de motivation s’observe
davantage dans les tâches liées à la lecture, ce qui nous alerte grandement considérant
que cette matière est présente dans la majorité des autres disciplines.
En fait, Goupil (1997) place la lecture au premier plan quant au cheminement
général des apprentissages de l’élève puisque les difficultés d’apprentissage vécues
en lecture ont des répercussions sur l’ensemble des autres matières scolaires (Ibid.).
Étant donné que l’on utilise la lecture en sciences, en géographie et même dans les
problèmes écrits en mathématiques, il ne fait aucun doute de l’importance de sa maî
trise dans toutes les matières scolaires (Ibid.). Giasson (2000) soutient même que la
lecture peut être un moyen d’interpréter l’expérience humaine, de définir ce que l’on
est et ce que l’on pourrait être, de considérer des possibilités nouvelles et d’envisager
des voies inédites.
Certains chercheurs ont d’ailleurs démontré le lien qui existe entre
l’acquisition de la lecture au primaire et la probabilité de décrochage scolaire à la fin
du secondaire. Ainsi, les jeunes ayant démontré des difficultés d’apprentissage, parti
culièrement liées à l’apprentissage de la lecture, avaient une probabilité beaucoup
plus élevée d’abandonner l’école sans diplôme que les autres élèves (Garnier, Stem et
Jacobs, 1997; Jimerson, Egeland, Sroufe et Canson, 2000; MEQ, 2004). Les garçons
sont surreprésentés parmi les élèves ayant des difficultés d’apprentissage de la lecture
(MELS, 2006). Ils sont aussi plus nombreux à connaître un retard scolaire, ce qui
accroît leur probabilité de décrochage scolaire au secondaire (Jimerson et al., 2002).
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Le retard scolaire est considéré par le ministère de l’Éducation comme un élément
permettant de prédire le cheminement scolaire des élèves. On considère un élève en
retard scolaire lorsqu’il a plus d’un an dans l’une ou l’autre des deux matières fonda
mentales, c’est-à-dire en lecture et en mathématique (MELS, 2006). Il est à noter que
le redoublement est plus fréquent chez les garçons et qu’il est lié au retard scolaire
(MEQ, 2004). Ces difficultés semblent donc étroitement liées au risque de décrocha
ge scolaire. Le rapport synthèse du ministère de l’Éducation du Québec va dans ce
sens en précisant que les difficultés des garçons touchent particulièrement
l’apprentissage de la langue d’enseignement où l’on observe davantage le redouble
ment et le retard scolaire chez ceux-ci que chez les filles (MEQ, 2004; MELS, 2005).
Il faut savoir également qu’au Canada, entre les années 1990-1991 à 2005-
2006, les garçons ont eu un taux plus élevé de décrochage que les filles (Gouverne
ment du Canada, 2006), tendance statistique qui se voit aussi dans les données pré
sentées par le ministère de l’Éducation au cours des dernières années (MELS, 2005)
et qui se fait remarquer non seulement au Canada, mais aussi dans plusieurs pays in
dustrialisés. Les jeunes canadiens ne sont donc pas les seuls à ne pas acquérir leurs
diplômes, car le même phénomène se fait ressentir ailleurs. Dans plusieurs pays tels
que l’Italie, la Finlande, les États-Unis, la France et le Japon, le taux d’obtention du
diplôme du secondaire en 2000 a été plus élevé chez les filles que chez les garçons
(MEQ, 2004). À la lumière de ces statistiques, on pourrait croire que les garçons sont
moins persévérants que les filles dans leur scolarité.
Face à ce constat, nous nous demandons ce qui peut affecter négativement la
persévérance des élèves au point de les mener à vouloir décrocher de l’école. Des
chercheurs ont démontré que l’acquisition de la lecture avait un lien avec la probabili
té de décrochage au secondaire (Garnier, Stem et Jacobs, 1997; Jimerson, Egeland,
Sroufe et Carlson, 2000; MEQ, 2004). Nous nous interrogeons donc sur ce possible
lien entre le décrochage et l’acquisition des habiletés de base, telle que la lecture.
Ainsi, très tôt dans le cheminement de certains élèves du primaire, l’apprentissage de
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la lecture semble plus laborieux. Nous aimerions comprendre ce qui se passe au plan
de cet apprentissage. Est-ce que certaines difficultés sont inhérentes à l’apprentissage
de la lecture? Le manque de motivation en ce qui concerne les tâches de lecture peut-
il affecter le processus d’apprentissage?
Notre première intention à réaliser cette recherche est donc de mieux saisir ce
qui peut mener au décrochage scolaire. Nous aimerions connaître les raisons qui
amènent les élèves à décrocher de l’école et nous sommes portés à croire que dès le
plus jeune âge, l’apprentissage de la lecture a un impact sur ce problème. Comme
enseignante, nos observations nous amènent également à présumer que la motivation
à apprendre est la base de la réussite scolaire. Les travaux de recherche de plusieurs
chercheurs démontrent des résultats qui vont dans ce sens (Chouinard, Plouffe et Ar
chambault, 2006, dans Massé, Desbiens et Lanaris, 2006; Lemery, 2004; Lieury et
Fenouillet, 2006; Martin, 2004; Viau, 2009; Whitehead, 2006). D’ailleurs, les élèves
qui sont peu motivés à l’école représentent 40% des élèves à risque de décrocher
(Potvin et al., 2004)
Ainsi, la motivation constitue, dans un certain sens, le point de départ pour les
élèves du primaire en ce qui concerne leur désir de s’engager dans leurs études ac
tuelles et futures. Avant toute acquisition de notions, il faut que l’enfant soit d’abord
prédisposé à apprendre et intéressé à la tâche, sans quoi les efforts pour acquérir la
matière risquent fort bien d’être insuffisants (Archambault et Chouinard, 2009; Lieu
ry et Fenouillet, 2006; Viau, 2009). D’ailleurs, les élèves qui sont considérés comme
à risque d’échec en lecture sont ceux qui présentent au début du développement de la
lecture certaines caractéristiques, entre autres, peu d’intérêt pour la lecture et
l’écriture et des difficultés d’apprentissage (MELS, 2005).
Notre expérience en tant qu’enseignante au secteur régulier du primaire nous
amène, en regard de la matière scolaire prédominante qu’est la lecture, à nous ques
tionner d’abord par rapport au lien qui pourrait exister entre le décrochage scolaire et
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la motivation à apprendre à lire. Pour ce faire, nous examinerons les conséquences
rattachées au décrochage scolaire afin de comprendre les répercussions possibles au
plan du cheminement scolaire et social de l’élève. Ensuite, nous détaillerons davanta
ge le lien entre les facteurs prédictifs du décrochage scolaire au primaire, comme la
faible performance en lecture et le manque de motivation à apprendre. Par la suite,
dans une recension d’écrits, nous étudierons les écrits scientifiques portant essentiel
lement sur la motivation à lire. Nous tenterons de comprendre les difficultés associées
à l’apprentissage de la lecture afin de comprendre la portée de ces obstacles dans le
cheminement de l’élève. Enfin, nous dirigerons notre étude sur les étapes du dévelop
pement de l’apprentissage de la lecture chez les élèves du premier cycle au primaire
ainsi que sur le modèle motivationnel choisi pour poursuivre notre recherche.
PREMIER CHAPITRE
LA PROBLÉMATIQUE
Le décrochage scolaire est un problème néfaste, car abandonner les études est
l’une des décisions les plus difficiles que pourraient prendre certains élèves concer
nant leur avenir. En fait, nous détaillerons les impacts réels de cette décision, de ma
nière à relever les conséquences du décrochage scolaire autant d’un point de vue per
sonnel que social. Bien que le décrochage scolaire se produise au secondaire, n’y a-t-
il pas des signes précurseurs qui nous permettraient, dans notre rôle d’enseignante au
primaire, d’intervenir plus tôt chez certains jeunes afin de prévenir cet éventuel aban
don? Nous aborderons donc les premiers indices, c’est-à-dire ceux qui se manifestent
dès le début du primaire et qui conduiraient peut-être ultirnement l’élève à décrocher
au secondaire, par exemple, les difficultés d’apprentissage vécues, le retard scolaire
ainsi que la démotivation. En dernière partie, nous reprendrons les points généraux
afin d’en faire une synthèse de notre problématique et surtout diriger notre recension
d’écrits afin de répondre aux questions demeurées sans réponse.
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1- LE DÉCROCHAGE SCOLAIRE
Le gouvernement du Québec met l’accent sur l’éducation en investissant
d’énormes sommes chaque année afin d’améliorer le système scolaire québécois.
D’ailleurs, le gouvernement place l’éducation au deuxième rang des postes budgétai
res, après la santé, et fait des efforts afin de fournir une éducation de qualité à tous
(MELS, 2008). Ainsi, le système québécois de l’Éducation peut se targuer d’offrir
gratuitement l’accès à l’éducation aux jeunes du primaire, du secondaire ainsi que du
collégial. Cependant, sachant que 31 % des jeunes de 20 ans ne complètent pas leurs
études et terminent sans diplôme secondaire ou professionnel (MELS, 2008), on ne
peut que constater que la situation du réseau scolaire québécois n’est pas parfaite. Si
l’on se compare à d’autres pays, le Canada, avec un taux de décrochage de 10,9 % en
2002, se situait au 9e rang derrière la Norvège avec un taux de 4,6 % (Bowlby et
McMullen, 2002). Le système scolaire ne réussit donc pas à retenir tous les élèves
jusqu’à l’obtention de leur diplôme et les conséquences découlant de ce problème
sont non seulement dramatiques d’un point de vue personnel, mais également pour
notre société.
Le problème est éminent puisque les décrocheurs sont plus à risque de vivre
avec des conditions de vie difficiles qui peuvent mener dans une plus grande propor
tion à leur marginalisation et à des problèmes d’adaptation (Janosz, 2000). On entend
par décrocheur un jeune qui n’a pas obtenu son diplôme du secondaire et qui n’est pas
inscrit à l’école (MELS, 2006). Ces jeunes sont notamment plus susceptibles
d’adopter des comportements asociaux tels que des troubles de comportements, de la
délinquance et de la criminalité (Fortin et Picard, 1999; Janosz et Leblanc, 1996).
Effectivement, Potvin et al. (2004) mentionnent que les décrocheurs sont plus à ris
que d’avoir des problèmes avec la justice. Les non diplômés représentent la majorité
de la population carcérale avec un taux deux fois plus élevé que les diplômés, soit de
63 % par rapport à 37 % (Institut de la statistique du Québec, 2008; Statistique Cana
da, 2006). Les non diplômés exercent d’ailleurs moins leur rôle de citoyen en présen
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tant un taux inférieur de participation au vote, au bénévolat ainsi qu’au don de sang et
ils participent moins à la vie communautaire (Ibid.).
Par ailleurs, Potvin et al. (2004) expliquent que les travailleurs qui n’ont pas
de diplôme sont plus enclins à obtenir des emplois instables ainsi que de vivre des
situations de chômage. En effet, les non diplômés dans notre société sont ceux qui
représentent la majorité des assistés sociaux et qui bénéficient dans une plus grande
proportion de l’assurance-emploi (Gamier et al., 1997). Plus précisément, selon une
enquête longitudinale menée par Bowlby et McMullen (2002) auprès de jeunes en
transitions, les décrocheurs de 18 à 20 ans représentent la catégorie d’âge qui détient
le plus haut taux de chômeurs au Canada. Fait important, la majorité des décrocheurs
sont des garçons. En effet, cette même recherche menée par Bowlby et McMullen
(2002) en 2004-2005 présente un taux de décrochage chez les garçons supérieur à
celui des filles, soit chez les garçons de 12,2 % alors que celui des filles est de 7,2 %.
Ces données nous portent à croire que ces jeunes de 18 ans ont à faire face à des dif
ficultés lorsqu’ils quittent l’école. La recherche d’emploi semble extrêmement labo
rieuse puisque les jeunes décrocheurs ont souvent des emplois précaires et représen
tent la majorité des chômeurs. Les résultats nous indiquent donc un problème majeur,
car ces jeunes sont en âge de travailler afin de s’épanouir, de devenir autonome et
surtout de répondre à leurs besoins de divers ordres.
Pour les non diplômés qui occupent une place sur le marché du travail, la si
tuation n’est pas forcément plus rose. Fortin (2008) relate que financièrement les non
diplômés gagneraient généralement un salaire annuel moyen inférieur aux diplômés.
Ainsi, celui-ci se situerait à 25 000 $ pour les non diplômés au lieu de 40 000 $ pour
les diplômés (Institut de la statistique du Québec, 2008; Statistique Canada, 2006).
Les non diplômés entraîneraient également d’énormes coûts annuels pour notre socié
té. Dans le rapport du Groupe d’action sur la persévérance et la réussite scolaire au
Québec, Ménard (2009) explique que les coûts pour une cohorte de décrocheurs, ap
proximativement 90 000 jeunes, serait de 1,9 milliard de dollars annuellement. Cette
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dette provient du manque à gagner en impôts et en taxes non collectés ainsi que des
dépenses sociales entraînées par les décrocheurs pendant toute sa vie (Ibid.). Plus
encore, les non diplômés représentent des travailleurs potentiellement efficaces, mais
qui n’en font pas bénéficier notre société. Fortin, Royer, Potvin, Marcotte et Yergeau
(2004) divulguent que 82 % des personnes qui reçoivent l’aide sociale sont des non
diplômés aptes à travailler.
Le manque de formation ainsi que le chômage sont souvent liés à des problè
mes de santé (Potvin et al., 2004). D’ailleurs, le rapport mené par Ménard (2009) fait
ressortir également une plus grande probabilité chez les décrocheurs de connaître la
dépression, c’est-à-dire dans une proportion presque deux fois plus élevée que pour
les diplômés. De plus, les non diplômés verraient leur espérance de vie chuter de sept
ans, soit de 75 ans plutôt que 82 ans (Ibid.). Le décrochage scolaire peut donc avoir
des répercussions pour la continuité de la vie du décrocheur.
Somme toute, dans ces études sur le décrochage, on s’attarde beaucoup aux
jeunes du secondaire, mais plusieurs chercheurs mentionnent que la prévention au
primaire vaut son pesant d’or et que les efforts devraient être déployés dès le plus
jeune âge (Fortin et al., 2004; Jimerson et al., 2000; Potvin et al., 2004). Comment
certains jeunes en arrivent-ils à choisir la voie de l’abandon? Dès le primaire, certai
nes caractéristiques chez ces élèves se manifestent et celles-ci devraient être considé
rées afin de mieux identifier très tôt les élèves à risque de décrocher. Regardons de
plus près les signes précoces qui nous permettraient de reconnaître les élèves à risque
de décrocher dans le but de mieux intervenir auprès d’eux.
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2. LES SIGNES PRÉCURSEURS
Les décrocheurs prennent rarement leur décision d’abandonner l’école à la lé
gère ou sur un coup de tête (Lessard, Fortin, Joly, Royer, Marcotte et Potvin, 2006) et
celle-ci résulte souvent de l’accumulation de plusieurs facteurs détectables dès le
primaire. Parmi ces facteurs, quelques-uns se retrouvent dans un bon nombre d’études
sur le sujet et apparaissent comme les plus déterminants. Ainsi, la faible performance
scolaire représente un des aspects les plus directement liés à l’abandon scolaire (Bat
tin-Pearson, Newcomb, Abbott, Hill, Catalano et Hawkins, 2000; Parent et Paquin,
1994; Potvin et al., 2004). En fait, les élèves ayant vécu des échecs scolaires très tôt
dans leur cheminement peuvent être plus enclins à se décourager, ensuite à moins
s’engager et subséquemment à décrocher (Alexander, Entwisle et Kabbani, 2001;
Christle, Jolivette et Nelson, 2007; Gnffin, 2002). Comme le mentionnent Potvin et
al. (2004), les difficultés et les échecs sont des éléments très puissants permettant de
prédire le décrochage des élèves. Potvin et al. (2004) rajoutent d’ailleurs que 30 %
des élèves à risque de décrocher sont ceux éprouvant des difficultés d’apprentissage
et/ou de comportements. Les élèves qui vivent des difficultés d’apprentissage sont les
plus susceptibles à redoubler, à prendre du retard et, au fil du temps, à décrocher
(Fortin et Picard, 1999; Janosz, 2000). La situation est donc bien inquiétante, car le
redoublement est, selon Franklin et Streeter (1995), une autre caractéristique augmen
tant le risque de décrochage. Regardons de plus près le redoublement scolaire ainsi
que ses effets.
C’est à partir des difficultés vécues dans les matières comme la langue mater
nelle (lecture et écriture) et les mathématiques que le milieu scolaire déterminera si le
redoublement est nécessaire pour certains élèves (MELS, 2005). Ainsi, un élève qui
présente un retard d’un an ou plus est considéré en difficulté légère, alors qu’un retard
de plus de deux ans est associé à des difficultés graves d’apprentissage (Ibid.). Le
redoublement mène l’élève à faire son entrée au secondaire étant plus âgé que la
moyenne des élèves de sa cohorte. L’âge de l’élève reflète donc le retard accumulé et,
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par conséquent, son risque s’avère beaucoup plus élevé d’abandonner l’école, risque
qui augmente avec le nombre d’années de retard (Janosz, 2000; MELS, 2004; Rum
berger, 1995).
Au Québec, les statistiques illustrent que la proportion des retardataires est
plus élevée chez les garçons que chez les filles. En 2004-2005, 17,1 % des élèves du
primaire et du secondaire étaient en retard, 20 % de garçons par rapport à 14,2 % de
filles (MELS, 2006).
De plus, les élèves qui éprouvent des difficultés d’apprentissage durant le
premier cycle du primaire sont plus à risque de prendre du retard et, conséquemment,
de redoubler (MELS, 2005). De ce fait, au Québec, on peut observer que les garçons
se retrouvent davantage dans cette situation que les filles. En 2000-2001, les garçons
(3,8 %) ont davantage redoublé leur première année que les filles (2,3 %) (Ibid.). Le
redoublement au primaire représente un prédicteur important d’abandon des études
secondaires puisque seulement 20 % des élèves ayant doublé leur première année
obtiendront leur diplôme d’études secondaires (Ibid.). Il est intéressant de soulever le
lien étroit existant entre le redoublement et le décrochage scolaire. L’objectif préten
du du redoublement étant de remédier à l’échec scolaire ou à l’immaturité sociale
(Jimerson et al., 1997), il est surprenant de constater que les risques d’abandon scolai
re au secondaire seraient intimement liés au retard scolaire accumulé lors des études
primaires. D’ailleurs, faire redoubler un élève est encore une mesure fréquemment
utilisée (MEQ, 2003). Par contre, le réseau scolaire tend actuellement à contrer cette
mesure puisque de nombreuses études soulignent les effets néfastes du redouble
ment: perte de l’estime de soi, démotivation et augmentation du risque d’abandon
scolaire (Potvin et al., 2004).
Un autre fait inquiétant concerne le domaine dans lequel la majorité des élè
ves vivent leurs difficultés d’apprentissage. Ainsi, 90 % des élèves ayant des diffi
cultés d’apprentissage éprouvent des problèmes en lecture (Saint-Laurent, 2002). Ces
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problèmes débuteraient au primaire et se poursuivraient également au secondaire.
D’ailleurs, pour 75 % des élèves ayant des difficultés de lecture en troisième année du
primaire, la situation persisterait aussi au secondaire (Ibid.). La lecture étant la pierre
angulaire des apprentissages, elle a un rôle prépondérant dans le cheminement scolai
re de l’élève (Giasson, 2000; MELS, 2007; Whitehead, 2006; Wigfield et Guthrie,
1997). En effet, les élèves qui apprennent à lire acquièrent un bagage de connaissan
ces et de stratégies qui se transfèreront dans les autres disciplines scolaires (Brozo et
Flynt, 2008). Plus encore, apprendre à lire permet à la personne de se divertir,
d’apprendre, de s’instruire, de se transformer et de s’adapter socialement (Brodeur et
al., 2005).
Plusieurs chercheurs postulent que l’échec en lecture au primaire, plus préci
sément en première année, est un fort prédicteur de l’abandon scolaire au secondaire
(Garnier et al., 1997; Giasson, 1997; Jimerson et al., 2000; MELS, 2004). La lecture
est donc essentielle puisqu’elle permet le développement de diverses compétences
scolaires, par exemple, dans les problèmes écrits ou dans des projets où les informa
tions doivent être lues (MEQ, 2003). En effet, les mises en situations proposées en
mathématiques doivent la plupart du temps être lues afin de permettre à l’élève de
résoudre le problème. De plus, les projets liés aux sciences et technologies ainsi qu’à
l’univers social sont fréquemment abordés par la lecture d’informations scientifiques
ou historiques. La lecture est omniprésente dans plusieurs disciplines scolaires. Les
difficultés vécues lors de l’apprentissage de la lecture semblent donc avoir des réper
cussions importantes sur le rendement scolaire de l’élève. Ainsi, les données statisti
ques suivantes nous alertent grandement, car elles nous révèlent que les garçons réus
sissent moins bien en lecture que les filles et ce, non seulement au Canada, mais aussi
dans la majorité des pays (MELS, 2007).
L’écart entre les garçons et les filles est finalement non seulement observable
pour le redoublement ainsi que le retard scolaire, mais aussi pour les résultats liés
plus spécifiquement au contexte de la lecture. Lorsque l’on compare le cheminement
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en lecture, il n’y a pas de différence au début et en milieu d’année de la première an
née de scolarisation. Par contre, à la fin de la deuxième année, on peut distinguer une
différence entre les résultats des garçons et les filles en lecture et écriture (MELS,
2005). Puis, les différences en français s’accentuent au fur et à mesure que les élèves
progressent (Bouffard, Vezeau et Simard, 2006). En effet, des données recueillies par
le Centre National des Statistiques en Éducation (NCES) aux États-Unis a permis de
remarquer la même problématique pour de nombreux pays (Baer, Baldi, Ayotte et
Green, 2007). L’étude Frogress in International Reading Literacy Study (PIRLS) a
été effectuée récemment auprès d’élèves de quatrième année du primaire dans un
contexte international qui comprenait 38 pays dont le Canada, qui était représenté
plus spécifiquement par cinq provinces (Ontario, Québec, Colombie-Britannique,
Alberta et Nouvelle-Écosse). Cette étude longitudinale a permis de mesurer la pro
gression en lecture de ces jeunes entre 2001 et 2006. Les moyennes faites en lecture
révèlent que les filles ont eu des résultats plus élevés que les garçons dans la majorité
des pays (Ibid.).
L’une des raisons données pour expliquer cette situation provient de l’étude
de Bouffard et al. (2006) qui révèle que les garçons seraient beaucoup moins favora
bles à l’apprentissage du français que des mathématiques. Au fil des années, la moti
vation tend à diminuer, particulièrement en ce qui a trait à l’apprentissage du français
(Ibid.). Cela est plutôt inquiétant, car les élèves dont la motivation scolaire est élevée
réussissent mieux en lecture à l’école primaire et secondaire, mais également dans les
autres matières scolaires (Gottfried, Cook, Gottfried et Morris, 2005; Wigfield et Gu
thrie, 1997). Ils ont ainsi des perceptions plus positives de leur compétence, un niveau
d’anxiété plus bas envers les tâches scolaires et ils sont plus engagés envers les ap
prentissages (Whitehead, 2006).
Nous sommes donc amenés à présumer que la faible performance en lecture
des garçons pourrait avoir un lien avec leur motivation scolaire en lecture. De plus,
nous nous demandons ce qui amène ces garçons à se démotiver graduellement dans
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l’apprentissage de la lecture. Pourquoi cela représente-t-il un problème pour eux?
Nous avons vu que les garçons vivaient dans une plus grande proportion que les filles
le retard ainsi que le redoublement solaire. Cela nous fait réfléchir sur le degré de
motivation des garçons lorsqu’ils vivent des difficultés. Est-ce que les embûches
pourraient contribuer à affaiblir leur motivation à apprendre? Bien que nous sachions
que certains élèves vivent des troubles d’apprentissages spécifiquement liés à la lectu
re comme la dyslexie, le pourcentage des élèves qui sont affectés par une telle pro
blématique est relativement faible, allant de 4 à 5% (Van Grunderbeek, 2001). Ainsi,
pour une grande partie des élèves, les difficultés vécues dans leurs apprentissages
pourraient être davantage liées à un manque de motivation à apprendre la lecture plu
tôt qu’à des troubles spécifiques de l’apprentissage. Pourquoi certains élèves perdent-
ils leur intérêt à apprendre et ce, plus particulièrement pour l’apprentissage de la lec
ture?
Étant donné que la performance en lecture peut influencer le cheminement
scolaire de l’élève en général (Fortin et al., 2004; Potvin et al., 2004) et que les
échecs dans cette matière prédisent le risque d’abandon scolaire (Garnier et al., 1997;
Giasson, 1997; Jimerson et al., 2000; MELS, 2004), nous voulons examiner dans la
prochaine partie les études portant sur la motivation à apprendre et plus spécifique
ment sur la motivation à apprendre la lecture. Nous souhaitons découvrir les raisons
menant certains élèves du primaire à se démotiver lors des apprentissages et ce, parti
culièrement dans le contexte qu’est l’apprentissage de la lecture.
DEUXIÈME CHAPITRE
LA RECENSION D’ÉCRITS
Pour notre revue de littérature, nous nous sommes intéressés aux articles pu-
Niés durant les dix dernières années en considérant le lien entre la motivation scolaire
des élèves et la lecture comme contexte d’apprentissage. Nous avons utilisé les ban
ques de données que nous pouvons retrouver sur EBSCO online faisant référence aux
domaines de l’éducation, de la psychoéducation et de la psychologie : Education re
search coniplete, Eric, Francis, Academic search complete et Psychlnfo. Nous avons
également utilisé le moteur de recherche Google Scholar pour compléter notre re
cherche. Les mots clés utilisés lors de cette recherche en français sont les suivants
lecture, motivation, engagement, français, primaire. Les mots clés utilisés en anglais:
motivation, academic achieve,nent, reading, elementary school. Dans cette recension,
nous approfondirons la problématique en faisant ressortir les études traitant de la mo
tivation à apprendre afin de comprendre les facteurs qui pourraient affecter la motiva
tion à lire des élèves en classe.
Dans une visée de clarté, nous voulons brièvement définir le concept de moti
vation scolaire. Selon Viau (2009, 1999,1994), la motivation scolaire est
un phénomène qui tire sa source dans des perceptions que
l’élève a de lui-même et de son environnement, et qui a pour
conséquence qu’il choisit de s’engager à accomplir l’activité
pédagogique qu’on lui propose et de persévérer dans son ac
complissement, et ce dans le but d’apprendre.
Les chercheurs portent donc une attention particulière au concept de motiva
tion scolaire parce que celle-ci est un prédicteur important du succès de l’élève
(Chouinard et al., 2006 dans Massé et al., 2006) ou de l’échec et du décrochage sco
laires (Garnier et al., 1997). Le manque de motivation entraîne des comportements ne
correspondant pas aux apprentissages et amène l’élève à subir les répercussions de
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ses actions qui vont même jusqu’à miner ses résultats scolaires (MELS, 2007). Enco
re plus dramatiquement, les mauvais résultats scolaires peuvent mener au décrochage
ou à des inadaptations sociales (Chouinard, et al., 2006 dans Massé et al., 2006; Ja
nosz, 2000; Jimerson et al., 2000).
Parmi tous les élèves à risque de décrocher, Potvin et al. (2004) précisent que
40 % des élèves le sont en raison de leur manque de motivation. La motivation scolai
re a donc une énorme influence sur la façon dont l’élève s’impliquera dans son che
minement scolaire et par conséquent sur sa réussite en général (Wigfield et Wentzel,
2007). Comme enseignante, nous reconnaissons le rôle de la lecture dans le chemi
nement scolaire de nos élèves et maintenant, nous voulons comprendre d’abord celui
de la motivation à apprendre et ensuite, plus précisément à travers les tâches liées à
l’apprentissage de la lecture chez les élèves du primaire. Dans la section subséquente,
nous traiterons de la motivation plus globalement, car bien que la recension d’écrits
soit plus spécifiquement liée à la motivation à lire, il n’en demeure pas moins que des
variables touchant la motivation à apprendre en général aient également un impact sur
la motivation à lire. Ainsi, nous verrons que le rôle des enseignants en classe est pri
mordial, car la relation qu’ils entretiennent avec leurs élèves a un impact sur leur sen
timent d’efficacité. De plus, les structures que mettent en place les enseignants dans
leur classe ont également une influence sur la motivation à apprendre de leurs élèves.
1. LA MOTIVATION À APPRENDRE
Des élèves prêts à s’impliquer dans les projets proposés, à se passionner pour
les matières enseignées et à désirer s’améliorer constamment seraient sans aucun dou
te des élèves faisant partie d’une classe de rêve. Cependant, des élèves spontanément
motivés ne représentent pas toujours la réalité à laquelle font face la plupart des en
seignants. La motivation à apprendre des élèves n’est pas toujours au rendez-vous et
certaines variables peuvent influencer celle-ci. Dans un premier temps, nous considé
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rerons les facteurs externes, c’est-à-dire liés à l’enseignant et la classe. Nous constate
rons que la relation avec l’enseignant peut être significative pour l’élève ainsi que les
pratiques pédagogiques favorisées par l’enseignant. Dans un second temps, nous
traiterons des facteurs liés à l’élève tel que les buts personnels ainsi que les causes
qu’il attribue à ses résultats scolaires.
1.1 Les facteurs relatifs à l’enseignant et la classe
Ryan et Deci (2000) soutiennent qu’il ne faut pas reposer le manque de moti
vation uniquement sur des caractéristiques personnelles de l’élève, mais que la moti
vation à apprendre serait aussi affectée par l’environnement social, ce qui inclut le
rôle majeur de l’enseignant. En effet, Bowen, Choinard et Janosz (2006) ont fait res
sortir un aspect qui semblerait avoir un effet significatif sur la motivation à l’école, la
qualité des relations entre les élèves et l’enseignant. L’équipe de chercheurs a montré
que les jeunes qui aiment l’école disent recevoir plus de soutien que ceux qui
n’aiment pas l’école (Ibid). Ce fait est pertinent, car les élèves qui ont une perception
positive du soutien reçu par leur enseignant ont un sentiment d’efficacité plus solide
face aux tâches et un niveau d’engagement supérieur (Ibid.). Le sentiment d’efficacité
réfère à la perception de compétence de l’élève quant à sa capacité d’apprendre ou de
réussir une tâche. Le sentiment d’efficacité prédit sa motivation scolaire ainsi que sa
motivation à apprendre (Pajares, 2002; Schunk, 2003). Bowen et al. (2006) suggèrent
d’ailleurs que le sentiment d’efficacité de l’élève est un puissant prédicteur du ren
dement scolaire autant chez les jeunes que chez les plus âgés, qu’ils apprécient ou
non l’école (Ibid.). Un élève peut donc avoir les habiletés et connaissances requises
pour réaliser une tâche, mais par contre douter de sa capacité à la réussir ou être
moindrement motivé vis-à-vis la dite tâche, ce qui peut nuire à son rendement (Liew,
McTigue, Barrois et Hughes, 2008). C’est pourquoi une bonne relation maître-élève
s’avère être cruciale pour le développement du potentiel de l’élève puisque la percep
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tion positive de l’élève quant à cette relation a un effet positif sur sa perception de
compétence.
Les pratiques auxquelles adhère l’enseignant jouent aussi un rôle clé sur la
perception qu’a l’élève de la classe. D’ailleurs, Fortin et al. (2004) soutiennent que
les élèves les plus susceptibles d’abandonner leurs études au secondaire sont ceux qui
perçoivent la gestion de classe de l’enseignant comme problématique. Les structures
de classe ont une influence significative sur le développement de la motivation des
élèves (Pajares, 2002). En effet, les enseignants qui favorisent l’autonomie et qui of
frent un bon soutien suscitent chez les élèves la motivation, la curiosité et le désir de
relever des défis (Bowen et al., 2004; Ryan et Deci, 2000). De plus, lorsque les occa
sions de comparaisons sociales sont limitées dans la classe, les élèves sont plus tentés
de s’évaluer par rapport à leurs propres attentes et non en fonction de la performance
des autres (Pajares, 2002).
Les structures de la classe auraient un impact sur la motivation à apprendre et
certains chercheurs se questionnent sur les pratiques enseignantes qui mèneraient à
une baisse de motivation à apprendre chez les élèves du primaire (Meece et al., 2006;
Linnenbrink et Pintrich, 2002; Urdan et Schoenfelder, 2006; Whitehead, 2006).
Chouinard et al. (2005) ainsi que Lieury et Fenouillet (2006) mettent en cause les
pratiques évaluatives dans les classes. Effectivement, les enfants qui débutent l’école
ont cette véritable intention d’apprendre, mais au fur et à mesure qu’ils progressent à
l’école, les évaluations se multiplient et certains d’entre eux se découragent et vivent
une diminution de l’estime de soi (Chouinard et al., 2006, dans Massé, et al., 2006;
Chouinard, 2002). L’approche évaluative privilégiée par l’enseignant exerce donc une
influence significative sur la motivation à apprendre des élèves (Chouinard et al.,
2005). Ces élèves qui font partie de classes dont les pratiques sont centrées sur des
buts de performance plutôt que sur des buts de maîtrise peuvent amener les élèves à la
modification de leurs buts qu’ils avaient initialement envers les apprentissages (Bo
wen et al., 2004; Urdan et Schoenfelder, 2006).
26
Les pratiques de l’enseignant sont donc très influentes sur le développement
des apprentissages et ce, plus précisément sur les buts personnels de l’enfant quant à
ses apprentissages (Urdan et Schoenfelder, 2006), de sorte que les élèves qui chemi
nent dans une classe où l’on met l’accent sur les buts d’apprentissage ont une vision
plus positive de l’école, sont plus aptes à traverser les difficultés scolaires et ont une
meilleure estime personnelle (Ibid.) que ceux qui évoluent dans une classe où l’on
mise plutôt sur la performance. Ces derniers tendent à diminuer leurs efforts face aux
tâches qui représentent un plus grand défi. De plus, ils sont moins efficaces et ont une
vision négative de l’école (Ibid.). Le rôle éminent qu’exerceraient plusieurs pratiques
pédagogiques et de soutien dans la construction et la poursuite des buts
d’apprentissage a donc un grand impact sur les apprentissages des élèves et sur leur
motivation scolaire (Bowen et al., 2004). Voyons maintenant, de façon plus spécifi
que, comment les buts adoptés par l’élève peuvent influencer son degré
d’engagement.
1.2 Les facteurs liés à l’élève
La motivation scolaire est grandement affectée par les buts que visent l’élève
lorsqu’une tâche lui est présentée et ces derniers ont un impact sur son degré
d’engagement. En effet, l’élève qui a pour but de maîtriser la matière enseignée est
non seulement orienté vers le développement de nouvelles habiletés, mais également
sur la compréhension des contenus enseignés et l’amélioration de sa compétence
(Bouffard et al., 2006; Bowen et al., 2004; Meece et Miller, 2001). Sa motivation
intrinsèque est alors impliquée, car l’élève cherche à atteindre un but de maîtrise et
son intérêt pour les tâches d’apprentissage est intrinsèque (Ibid.). Au contraire, les
élèves qui ont pour but de performer sont davantage préoccupés par le jugement des
autres et ont une motivation extrinsèque puisque l’intérêt pour la tâche en elle-même
est faible (Bouffard et al., 2006). Ils convoitent à réussir mieux que les autres ou à
obtenir le succès sans trop faire d’efforts (Bowen et al., 2004). Ils font les tâches sco
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laires parce que c’est le seul moyen d’atteindre le but voulu et que c’est obligatoire
(Lieury et Fenouillet, 2006).
L’engagement (Ryan et Dcci, 2000), la persévérance (Schunk et Zimmerman,
2007; Wigfield et Wentzel, 2007) et le rendement scolaire (Harackiewicz, Barron,
Tauer, Carter et Elliot, 2000; Meece et Miller, 2001; Linnenbrink et Pintrich, 2002;
Stipek et Gralinski, 1996; Urdan et Schoenfelder, 2006) sont ainsi affectés par ce
manque de motivation intrinsèque. En effet, les élèves qui montrent des buts de maî
trise sont plus engagés cognitivement que ceux qui visent à être reconnus socialement
ou à éviter le travail (Bowen, et al., 2004; Lieury et Fenouillet, 2006). Lorsque ces
élèves rencontrent des difficultés, ils s’engagent activement, ils sont plus persévérants
devant les difficultés et vont maximiser les efforts pour réussir (Schunk et Zimmer
man, 2007; Wigfield et Wentzel, 2007). Ils sont également plus susceptibles d’utiliser
les stratégies d’apprentissage qui augmentent leur compréhension des notions ensei
gnées (Meece et Miller, 2001; Linnenbrink et Pintrich, 2002; Urdan et Schoenfelder,
2006).
À l’inverse, les élèves peu motivés intrinsèquement ont tendance à utiliser des
stratégies moins efficaces pour accomplir les tâches, ce qui ne permet pas de bien
comprendre la matière ou la tâche (Harackiewicz et al., 2000; Meece et Miller, 2001).
Dans le contexte de la lecture, les lecteurs plus faibles adoptent des buts inappropriés,
ils sont moins orientés vers la compréhension de la tâche et ils sont plus dépendants
de l’enseignante que les bons lecteurs de première et deuxième année (Poskiparta,
Niemi, Lepola, Ahtola et Laine, 2003). Par ailleurs, les lecteurs moins compétents
sont moins motivés et à long terme, il en résultera des difficultés de lecture (Ibid.).
Le profil motivationnel se modifie également selon les causes que l’élève at
tribue à la réussite â travers les expériences vécues (Bouffard et al., 2005). En effet,
les élèves dont la motivation est intrinsèque vont attribuer la cause de leur résultat à
des facteurs internes, c’est-à dire comme le résultat de leurs efforts (Lieury et Fe
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nouillet, 2006), tandis que les élèves qui ont une motivation extrinsèque vont généra
lement attribuer la cause à des facteurs externes qui ne dépendent pas d’eux-mêmes
(Ibid.). Ainsi, ils peuvent dire par exemple que le succès est dû à la chance qu’ils ont
eue lors d’un examen. En fait, les élèves qui attribuent leurs résultats à des causes
externes ne verront pas les efforts comme un facteur essentiel penchant en faveur de
leur réussite scolaire. Selon eux, la réussite ne dépend pas d’eux, ils croient que leurs
habiletés ne peuvent être améliorées avec les efforts et les apprentissages (Schunk et
Zimmerman, 2007). Ils ne semblent pas réaliser qu’il s’agit en majorité des efforts et
de la bonne application de stratégies adaptées et pertinentes à la situation proposée
qui leur permettront de réussir (Meece et Miller, 2001). Wigfield, Guthrie et Tonks
(2004) mentionnent d’ailleurs qu’apprendre la lecture demande des efforts et, surtout,
nécessite que l’élève doive faire continuellement des choix face à la tâche. En effet,
lorsque l’élève lit un texte, il doit utiliser une diversité de stratégies pour arriver à
bien saisir la portée du message écrit. Par exemple, un élève de première année pour
rait avoir de la difficulté à reconnaître certains mots qui composent une phrase. Pour
y parvenir, il aura à choisir entre deux stratégies, soit s’aider du contexte ou utiliser le
décodage.
Peu à peu, les élèves qui ne croient pas pouvoir intervenir dans leur propre
cheminement deviennent de plus en plus passifs en classe, car ils cherchent surtout à
protéger leur estime d’eux-mêmes en accordant moins d’importance à l’apprentissage
et au rôle de l’effort pour réussir (Lieury et Fenouillet, 2006). Il en résulte une aug
mentation des difficultés scolaires et une baisse de l’estime de soi ainsi que de la mo
tivation (Archambault et Chouinard, 1996, 2009). Lieury et Fenouillet (2006) parlent
même de «résignation acquise » par les élèves, c’est-à-dire qu’à force de travailler et
de ne pas vivre de succès, les élèves en viennent au découragement et à la simple pas
sivité. Au fil des apprentissages, les élèves faibles ne constatent pas de lien entre les
efforts faits et leurs résultats scolaires, d’où la démotivation progressive dans leur
cheminement scolaire (Lieury et Fenouillet, 2006). En fait, certains élèves en vien
nent à viser des buts d’évitement, car avant même de débuter les tâches, ils éprouvent
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du découragement compte tenu du degré de difficulté de la tâche ou de leur faible
perception de compétence (Bouffard et al., 2006; Chouinard et al., 2006 dans Massé
et al., 2006 ; Bowen et al., 2004; Meece et Miller, 2001). Ces élèves veulent protéger
leur estime de soi et ce, en travaillant le moins possible, en ne visant que la note de
passage et en adoptant des comportements d’évitement (Ames, 1992; Bouffard et al.,
1998; Urdan et Schoenfelder, 2006). Ceci représente une conséquence très néfaste sur
le cheminement scolaire, car finalement l’élève n’apprend pas autant les notions que
s’ils visaient des buts de maîtrise (Bouffard et al., 1998).
Les efforts qui sont nécessaires dans le cheminement scolaire de tous les élè
ves sont considérés par les jeunes ayant des buts d’évitement comme une menace.
Effectivement, ils voient les efforts comme un moyen de remplacer l’intelligence,
c’est-à-dire la compétence qu’ils ne croient pas posséder. En évitant les efforts, ils
réussissent à conserver une image plus flatteuse, plus positive (Ames 1992; Bouffard
et al., 1998; Urdan et Schoenfelder, 2006). Cette manière de réagir entre en conflit
avec l’école, car peu à peu, ces élèves en viennent à refuser de suivre les consignes
venant d’une personne qu’ils considèrent comme une experte, alors qu’ils ne se sen
tent pas capables de réussir (Chouinard et al., 2006 dans Massé et al., 2006). Cette
personne leur demande de faire des efforts, ce qui représente un risque pour eux en
cas d’échec. La seule personne qui sera alors responsable, ce sera eux-mêmes puisque
l’échec sera dû à leur mauvaise utilisation des stratégies ou à la mauvaise qualité de
leur travail. Les élèves qui évitent les tâches sont également ceux qui demandent ou
acceptent très peu d’aide, car ils l’associent aux élèves incompétents (Ibid.).
Les enseignants ont donc la responsabilité de renforcer le sentiment
d’efficacité de leurs élèves ainsi que leur confiance afin de les faire progresser davan
tage à l’école et d’augmenter leur motivation scolaire (Pajares, 2002). Dans la se
conde partie de la recension, nous étudions la motivation à apprendre dans le contexte
plus spécifique qu’est la lecture. Bien que nous sachions que la lecture se retrouve
dans les autres disciplines scolaires et qu’elle est donc primordiale dans le chemine-
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ment de l’élève, nous nous concentrerons sur la lecture en tant qu’objet
d’apprentissage et non comme outil d’apprentissage pour une autre discipline (Gias
son, 2000; MELS, 2007; Whitehead, 2006; Wigfield et Guthrie, 1997).
2. LA MOTIVATION À LIRE
Pour la plupart des enfants, l’entrée à l’école suscite la curiosité et
l’excitation. Ils sont heureux d’aller à l’école et ils ont hâte de faire des apprentissa
ges. Bien sûr, certaines craintes sont aussi éprouvées, mais elles sont surtout béni
gnes. Chouinard (2002) explique que ces craintes sont rarement associées à leurs ca
pacités à réussir. Lorsque les élèves débutent l’école, ils sont motivés à apprendre,
confiants et déterminés à faire tous les efforts pour apprendre (Ibid.). Pourtant, l’étude
de Bouffard et al. (2006) réalisée auprès des élèves de 4e, 5C et 6 rapporte qu’en fran
çais, plus les élèves sont âgés, moins leur profil motivationnel est positif. La conclu
sion de cette étude est préoccupante puisque la motivation est un facteur de protection
contre l’échec en lecture à ce niveau (Giasson et Saint-Laurent, 2003). Alors, que se
passe-t-il exactement au plan de la motivation à lire au cours des années du primaire?
Au commencement du primaire, la motivation est cruciale et les chercheurs
font souvent référence à l’engagement des élèves en ce qui concerne la réussite de
l’apprentissage de la lecture. En effet, les données de recherche de Guthrie et Wig
field (2000) montrent que la compréhension en lecture résulterait, entre autres, du
degré d’engagement des élèves dans les tâches de lecture. Taboada, Tonks, Wigfield
et Guthrie (2009) ont démontré ce même lien, c’est-à-dire que l’engagement de
l’élève ainsi que son intérêt prédisent le développement de la compréhension en lec
ture. Cet engagement dans l’apprentissage de la lecture se caractérise par l’utilisation
de stratégies complexes ainsi que des connaissances permettant à l’élève d’apprendre
à partir d’un texte (Guthrie, Wigfield, Barbosa, Perencevich, Taboada, Davis, Scafid
di et Tonks, 2004). Cette définition de l’engagement tient compte principalement des
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connaissances de l’élève, mais ces dernières ne suffisent pas à contribuer à
l’engagement de l’élève (Ibid.). Son engagement dans le contexte de la lecture impli
querait également les conditions d’apprentissage, la motivation à lire et enfin, les pra
tiques enseignantes de la classe (Guthrie et Cox, 2001).
Selon une étude menée par Saint-Laurent et Giasson (2003), la qualité de
l’intervention de l’enseignant est un facteur qui semble favoriser la progression des
élèves et leur motivation à lire. Ainsi, les élèves ont eu de meilleurs résultats en lectu
re à la fin de leur première année dans les classes où l’enseignement était de meilleure
qualité (Giasson et Saint-Laurent, 2003). En fait, les élèves ont fait plus de progrès
dans les classes où les enseignants favorisaient l’engagement dans les tâches de lectu
re, avaient de bonnes interactions avec leurs élèves et une bonne gestion de classe
(Ibid.).
Cependant, dans cette recherche, ce lien ne semble applicable qu’en première
année, car les chercheures ne l’ont pas observé en deuxième année. Un second facteur
a été étudié dans la recherche de Giasson et Saint-Laurent (2003) et concerne la moti
vation à lire. Il en ressort que les élèves du premier cycle semblent tous motivés à
lire, mais que c’est plutôt au deuxième et troisième cycle que la motivation baisse en
lecture (Giasson et Saint-Laurent, 2003). L’étude sur la motivation à apprendre effec
tuée auprès des élèves du primaire, de Metallidou et Viachou (2007), prend la même
direction avec des résultats qui illustrent que les jeunes commençant l’école semble
rait davantage motivés quant à l’apprentissage de la langue que les élèves qui termi
nent le primaire.
Or, l’analyse des résultats de Bouffard et al. (2005) présentent un point de vue
tout autre de ces résultats en démontrant plutôt que les élèves ne sont pas tous égale
ment motivés au début de leur scolarité et que, déjà en deuxième année, plusieurs
élèves déclarent détester l’école. Les garçons sont plus nombreux à dire ne pas aimer
l’école, mais l’écart entre les garçons et les filles diminue grandement avec le temps
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(Bouffard et al., 2005). Meece et al. (2006) vont dans le même sens en précisant les
matières affectées, les garçons auraient donc un profil motivationnel plus positif en
vers les mathématiques, les sciences et les sports, tandis que les filles seraient plus
optimistes vis-à-vis les tâches de lecture (Meece et al., 2006). Les recherches de Bo
wen et al. (2006) révèlent des résultats similaires puisque l’on y indique que les gar
çons ont un profil motivationnel plus positif par rapport aux mathématiques. Par
contre, quelques nuances sont à signaler quant aux filles où l’analyse a montré que,
comme les garçons, celles-ci accordent moins de valeur au français qu’aux mathéma
tiques (Bowen et al., 2006). Néanmoins, il est à retenir que la motivation des filles
s’avérerait être moins influencée par la nature de la matière que celle des garçons
(Ibid.).
Outre la valeur accordée aux matières, une autre explication en réponse au
manque de motivation en lecture trouverait sa source du fait que l’élève ait vécu des
échecs à répétition durant l’acquisition des habiletés de lecture (Aunola, Nurmi, Nie
mi, Lerkkanen et Rasku-Puttonen, 2002; Chapman, Tunrner et Prochnow, 2000). La
faible motivation en lecture pourrait être la conséquence d’une acquisition limitée des
habiletés de lecture et conséquemment la cause éventuelle d’un futur échec dans ce
domaine (Morgan et Fuchs, 2007). Par ailleurs, les élèves qui utiliseraient des straté
gies inappropriés quant à la reconnaissance des mots auraient des résultats plus fai
bles durant leur première armée de scolarité ainsi que celle de la troisième année
(Ibid.). Ces élèves auraient un sentiment d’efficacité plus négatif envers les tâches de
lecture et cela nuirait aussi l’appropriation des stratégies de lecture (Ibid.). Guthrie et
al. (2004) soutiennent que l’apprentissage des stratégies de lecture affecterait le sen
timent d’efficacité de l’élève. D’ailleurs, le sentiment d’efficacité de l’élève envers la
lecture se bonifierait lors de l’apprentissage des stratégies de lecture et, surtout, lors
que l’élève a des opportunités de réussir la tâche (Schunk et Pajares, 2002). Cepen
dant, Archambault et Chouinard (1996, 2009) expliquent qu’une faible perception de
compétence conduit l’élève à éviter l’engagement, à adopter des comportements co
gnitifs rigides et automatisés, à se décourager facilement devant les difficultés et à se
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limiter aux moindres efforts. De ce fait, il est plus difficile pour l’élève de maintenir
un fort sentiment d’efficacité, car ces comportements ont pour effet de diminuer son
rendement et ses attentes (Ibid.). Par conséquent, la motivation s’en trouve affectée
négativement puisqu’il est difficile pour lui de demeurer intéressé lorsqu’il ne se sent
pas compétent et en contrôle de la tâche. Plus l’élève vit des difficultés, plus il renfor
ce les mauvaises interprétations quant à son sentiment de compétence (Ibid.). Si nous
considérons le sentiment d’efficacité comme variable influençant la motivation à ap
prendre, nous sommes amenés à nous interroger sur la façon dont nos élèves se per
çoivent dans leur apprentissage de la lecture. Se sentent-ils compétents face aux tâ
ches de lecture?
Liew et al. (2008) exposent dans leur article qu’un fort sentiment d’efficacité
lors de la première année du primaire est associé au bon rendement en lecture deux
années plus tard. Le sentiment d’efficacité est l’une des variables qui pourrait avoir
un impact sur la compréhension en lecture ainsi que sur la motivation à lire (Vacca,
2006). Les élèves qui croient en leur capacité de réussir ont de meilleures chances de
comprendre ce qu’ils lisent et ils sont plus enclins à être motivés à s’engager en lectu
re ainsi qu’à persévérer (Ibid.). Les élèves qui débutent leur scolarité ont habituelle
ment un meilleur jugement d’eux-mêmes et donc une plus grande motivation à lire
(Morgan et Fusch, 2007). Cependant, pour les élèves dont le sentiment d’efficacité
déclinerait tôt, une baisse de la motivation s’en suivrait ainsi qu’une diminution de la
fréquence des pratiques liées à la lecture (Chapman et Tunmer, 2003). Ce dernier
point est directement lié à l’apprentissage de la lecture, car les activités fréquentes de
lecture contribuent au développement de la reconnaissance des mots, du vocabulaire,
d’une lecture plus fluide, de la compréhension de lecture et des connaissances généra
les (Griffiths et Snowling, 2002; Guthrie et al., 2001; Leppânen, Aunola, Niemi et
Nurmi, 2005). En classe, les faibles lecteurs sont ceux qui évitent davantage les acti
vités de lecture, et souvent, ils sont aussi les moins motivés à lire (Lepola, Vauras et
Maki, 2000). Quant aux bons lecteurs, ils lisent trois fois plus que leurs pairs démoti
vés (Morgan et Fusch, 2007). Considérant la fréquence des activités de lecture com
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me une variable déterminante dans le développement de cette compétence, Lepola et
al. (2000) évoquent que les faibles lecteurs sont pourtant ceux qui devrait lire plus
fréquemment afin d’améliorer leur cheminement en lecture ainsi que leur motivation
à lire.
Par ailleurs, Guthrie et al. (2007) mentionnent qu’un grand intérêt pour la lec
ture amènerait l’élève à s’engager davantage cognitivement et cela le mènerait à une
meilleure compréhension en lecture. Renninger (2000) précise également que les élè
ves intéressés par les tâches de lecture seraient plus stimulés, s’impliqueraient davan
tage, s’amuseraient lors de la lecture et possèderaient aussi de plus grandes connais
sances dans ce domaine d’activité auquel ils ont un intérêt. Viau et Bouchard (2000)
ajoutent que la valeur que l’élève accorde à la tâche est également liée à son senti
ment d’efficacité. Ainsi, plus l’élève valorise une activité, plus il tend à se sentir
compétent. Au contraire, l’élève qui accorde peu de valeur à l’activité sera moins
intéressé à effectuer celle-ci, il percevra plus négativement son niveau de compéten
ce, ce qui affectera sa motivation à réaliser la tâche et ce, au point de nuire éventuel
lement à son rendement scolaire (Viau et Bouchard, 2000).
À la suite de la recension d’écrits, certains chercheurs s’accordent pour dire
que le sentiment d’efficacité de l’élève est fortement lié à son rendement scolaire, à
ses efforts et sa persévérance, à son engagement dans les tâches ainsi qu’à
l’utilisation des stratégies d’apprentissage adéquates (Bong et Skaalvik, 2003; Paja
res, 2002; Schunk, 2003). L’étude de Taboada et al. (2009) présentent des données
qui montrent que la bonne utilisation des stratégies de compréhension en lecture et la
motivation intrinsèque sont deux variables qui contribuent à la compréhension de la
tâche, mais aussi à son développement (Taboada et al., 2009). Les stratégies de lectu
re ont un lien avec la motivation et Taboada et al. précisent que les élèves ont besoin
de pratiquer leurs stratégies dans des contextes où la motivation intrinsèque est
conjointement sollicitée à travers les pratiques de stratégies (2009). De plus,
l’implication ainsi que l’intérêt de l’élève prédisent le développement de la compré
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hension en lecture. Pourquoi certains élèves perdent-ils leur intérêt à apprendre et ce,
plus particulièrement pour l’apprentissage de la lecture? Nous réalisons que les stra
tégies de lecture ainsi que la motivation à apprendre jouent un rôle central dans
l’engagement de l’élève à lire. Suite aux résultats de cette recherche, nous sommes
amenés à supposer que les stratégies de lecture sont tout autant à considérer dans le
développement de la lecture, mais également en association avec la motivation intrin
sèque. Est-ce que les difficultés rencontrées dans l’apprentissage des stratégies de
lecture pourraient influencer la motivation à apprendre à lire des élèves?
Les études comportent certaines lacunes et manifestement, le manque de mo
tivation à lire dès le plus jeune âge, soit au premier cycle, n’apparaît pas exhaustive
ment dans la littérature. Les chercheurs ne s’accordent pas pour dire à quel moment
exactement la baisse de motivation se produit et certains ne semblent pas croire que
certains élèves de première et deuxième année du primaire puissent être démotivés.
Même si la motivation à lire demeure à développer chez les jeunes élèves, les cher
cheurs précisent que la motivation serait plus essentielle au deuxième et troisième
cycle. Nous nous interrogeons grandement, car dans nos classes de première et
deuxième année, nous observons des élèves démotivés à apprendre à lire. Cela se
manifeste, entre autres, par la persévérance et l’attention soutenue lors de la réalisa
tion d’une activité de lecture. De plus, nous aimerions considérer le rôle des stratégies
de lecture dans le développement de la lecture puisque plusieurs études nous révèlent
qu’elles auraient un lien avec la motivation à lire.
Nous manifestons donc l’intérêt dans le cadre conceptuel de détailler le déve
loppement de la lecture chez l’élève du premier cycle du primaire. Nous aimerions
préciser le rôle de la lecture dans le cheminement scolaire de l’enfant ainsi que de sa
motivation à apprendre, car nous avons démontré dans la problématique que ces deux
variables pouvaient être associées au décrochage scolaire. Ainsi, chez l’élève à risque
de décrocher, Potvin et al. (2004) ont fait ressortir la faible performance en lecture
ainsi que la faible motivation parmi les déterminants influençant le cheminement sco
36
laire et pouvant conduire au décrochage. Nous aimerions donc comprendre de quelle
manière la motivation pourrait influencer les résultats en lecture et ce qui pourrait
affecter le cheminement de l’élève en étudiant les difficultés que pourraient ren
contrer l’élève dans cet apprentissage. De plus, suite à la recension d’écrits, nous
avons réalisé que la motivation à lire était un concept multidimensionnel comprenant
plusieurs variables. Alors, nous comptons identifier les variables motivationnelles qui
pourraient influer sur le processus du développement de la lecture chez les élèves du
premier cycle en étudiant deux modèles motivationnels.
TROISIÈME CHAPITRE
LE CADRE CONCEPTUEL
À l’école, l’une des compétences les plus essentielles que doivent développer
les élèves est la compétence à lire. Pourtant, certaines personnes éprouvent de la dif
ficulté à apprendre à lire ou malheureusement n’y parviennent pas. Cette inaptitude à
la lecture peut provenir des difficultés à maîtriser le code écrit, à transférer des habile
tés de compréhension de l’oral à l’écrit (Snow, Burns et Griffin, 1998). Il est plutôt
rare qu’on ne réussisse pas à adapter l’apprentissage de lecture afin de palier aux dif
ficultés de la personne (Brodeur et al., 2005). De toute évidence, apprendre à lire
constitue un défi de taille pour les élèves qui font leur entrée dans le réseau scolaire,
alors nous voulons connaître les étapes par lesquelles les élèves doivent passer afin
d’apprendre la lecture. Dans la section suivante, nous présenterons donc le dévelop
pement de la lecture chez les jeunes enfants du premier cycle.
1. L’ÉVOLUTION DU LECTEUR
Comprendre les étapes essentielles de l’apprentissage de la lecture nous sem
ble pertinent pour cette recherche parce que nous cherchons à identifier les facteurs
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pouvant affecter la motivation scolaire des élèves et ce, dès le premier cycle. D’une
part, nous nous intéresserons à l’émergence de la lecture chez les jeunes enfants en
décortiquant le début de l’apprentissage de la lecture. Nous verrons que
l’environnement de l’enfant, les concepts rattachés à l’écrit ainsi que la sensibilisation
à l’aspect sonore de la langue sont des éléments importants liés à la réussite en lecture
lors de la première année de l’élève. D’autre part, nous élaborerons le portrait du lec
teur débutant en traitant des stratégies de lecture à acquérir en première année, c’est-
à-dire le recours au vocabulaire global, l’utilisation du contexte ainsi que le décodage.
Nous nous concentrerons principalement sur le profil lecteur des élèves de premier
cycle puisqu’il s’agit de la population que nous désirons cibler dans cette étude.
1.1 L’émergence de la lecture
Avant même leur entrée à l’école, plusieurs enfants commencent à s’intéresser
à la lecture et à l’écriture grâce à l’environnement dans lequel ils grandissent. En fait,
les situations de la vie courante jouent un rôle important dans la découverte de la lec
ture, car les enfants comprennent très tôt son rôle en participant à des activités qui
intègrent la lecture ainsi que l’écriture (Arnold, Zeljo et Doctoroff, 2008; Giasson,
2003, 1995). Par exemple, écrire une liste d’épicerie ou lire les ingrédients d’une re
cette avec leurs parents sont des activités qui amènent les enfants à comprendre le
rôle essentiel de la lecture avant de savoir lire de façon autonome.
D’autres activités contribuent également à l’émergence de la lecture chez les
enfants, comme la lecture d’histoires (Burns, Espinosa, et Snow, 2003). Cette activité
développe chez les jeunes lecteurs en devenir le vocabulaire, les structures de phra
ses, les connaissances liées aux caractéristiques du langage écrit et surtout l’intérêt
pour la lecture (Giasson, 2003; Penno, Wilkinson et Moore, 2002). Plus encore, les
enfants se familiarisent avec le schéma narratif puisque les histoires lues à maintes
reprises leur permettent d’anticiper le déroulement de l’histoire (Giasson, 2003). Par
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contre, Hood, Colon et Andrews (2008) soulignent que la lecture d’histoires ne suffit
pas à développer chez l’enfant les habiletés qui lui seront nécessaires dans son ap
prentissage de la lecture. Les interactions entre les membres de la famille et l’enfant
concernant la lecture comptent beaucoup plus et elles ont un effet positif sur la réussi
te en lecture (Bums et al., 2003; Cook-Cottone, 2004; Hood et al., 2008; Saracho,
1997). Ainsi, la qualité de ces interactions fera en sorte que l’enfant développera da
vantage ses habiletés et surtout qu’il éprouvera du plaisir dans les activités vécues
(Arnold et al., 2008; Hood et al., 2008). D’ailleurs, les personnes qui agissent comme
modèles lecteurs, en lisant et en écrivant devant les enfants, font en sorte par leurs
interactions langagières avec ceux-ci de stimuler leur intérêt à apprendre à lire (Gias
son, 2003, 1995). Ces interactions sont bénéfiques pour l’élève, car Jordan, Snow et
Porche (2000) soutiennent que l’implication des parents dans des activités de lecture
réalisées à la maison contribue positivement au cheminement de l’élève dans
l’apprentissage de la lecture à l’école.
Par ailleurs, Giasson (2003, 1995) explique qu’à partir des expériences que
vivent les enfants, ces derniers font leurs propres hypothèses concernant le fonction
nement de la lecture et de l’écriture. D’ailleurs, une étude de Purceli-Gates et Dahi
(1991) a montré que la conception de la lecture en maternelle était un indice impor
tant quant à la prédiction de la réussite en lecture des enfants à la fin de la première
année. En effet, la recherche de Chauveau et Rogovas-Chauveau (1993) précise que
la majorité des élèves de maternelle qui comprennent le rôle de la lecture ont appris la
lecture à un rythme régulier, tandis que la plupart des élèves qui ne pouvaient expli
quer pourquoi ils voulaient apprendre à lire ou à quoi la lecture leur servirait ont eu
des difficultés dans l’apprentissage de la lecture.
Les activités authentiques précédant l’entrée à l’école qui intègrent la lecture
et l’écriture ont un impact sur le développement futur des habiletés de lecture. Outre
la conception du rôle de la lecture que l’élève se construit, l’acquisition des concepts
reliés à l’écrit est un élément tout autant important. En effet, la maîtrise de certains
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concepts permettra à l’apprenti lecteur de communiquer avec le lecteur chevronné à
propos de la lecture et de l’écriture (Giasson, 2003, 1995). Ces aspects liés à
l’apprentissage de la lecture se rattachent aux concepts de «lettre » dont la connais
sance du nom des lettres, de «mot» ainsi que de «phrase».
De façon générale, le concept de «lettre » réfère à l’habileté à distinguer les
lettres par rapport aux autres signes graphiques comme les chiffres, la ponctuation et
les dessins. En fait, les enfants connaissent habituellement le rôle des lettres et des
chiffres, mais ils ont tendance à appeler les lettres des chiffres (Giasson, 2003, 1995).
Quant aux signes de ponctuation, les élèves comprendront un peu plus tard que la
ponctuation est associée aux lettres, mais qu’elle n’est pas une lettre. Pour ce qui est
du nom des lettres, l’enfant apprendra que chaque lettre qui compose l’alphabet a un
nom. Hood et al. (2008) mentionnent que les lettres majuscules sont d’ailleurs plus
faciles à reconnaître chez les élèves puisque leur graphie est plus simple et elles font
partie davantage de leur monde visuel (boîte de céréales, affiches publicitaires, jeux).
Leppànen et al. (2007) signalent que la reconnaissance des lettres a un effet positif
sur la conscience phonologique et également sur la compréhension de lecture. En
effet, l’étude réalisée par Leppànen et al. (2007) auprès d’élèves de quatrième année,
a permis de faire le lien entre l’entraînement à la reconnaissance des lettres au début
de la scolarité et la compréhension de lecture à long terme, c’est-à-dire en quatrième
année du primaire. En effet, l’étude de Leppiinen et al. (2007) a montré que la recon
naissance des lettres de l’alphabet est l’un des plus sérieux prédicteurs de la réussite à
long terme en compréhension de texte.
Quant aux concepts de «mot» et de «phrase », il s’agit pour l’élève de faire
la distinction entre l’oral et l’écrit, ce qui implique qu’il devra saisir le principe des
espaces blancs entre les mots. L’enfant doit comprendre que ce que l’on entend à
l’oral n’est pas un tout à l’écrit. Ainsi, lorsqu’il entend une phrase, il perçoit un tout
alors qu’à l’écrit la phrase comporte plus d’un mot. C’est cette distinction entre l’oral
et l’écrit qui est à acquérir chez l’élève.
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Lorsque l’enfant apprend à lire, il doit également travailler une compétence
métalinguistique qui consiste à réfléchir, à l’oral, sur les mots en considérant les dif
férentes unités distinctes à l’oral comme les rimes, les syllabes ou les phonèmes.
L’aspect sonore de la langue doit être travaillé différemment avec l’enfant, car celui-
ci étant habitué à tenter de comprendre les mots en entier sera maintenant appelé à
décortiquer les sous-unités qui composent les mots. Cette compétence renvoie au
concept de la conscience phonologique qui est l’habileté à segmenter les mots en sons
et à manipuler oralement les différentes composantes des mots telles que les phonè
mes et les syllabes (Giasson, 1995; Kozminsky et Kozminsky, 1995). La conscience
phonologique est un autre élément prédicteur de la réussite en lecture lors de la pre
mière année. Le développement de la conscience phonologique implique des straté
gies cognitives en lecture qui, elles, prédisent le cheminement scolaire en lecture et
dans toutes les autres disciplines Les élèves qui ont une bonne conscience phonologi
que à la fin de la maternelle et au début de la première année ont plus de chances de
réussir en lecture au primaire que les autres élèves (Kozminsky et Kozminsky, 1995).
Il est donc essentiel de miser sur la conscience phonologique dès la maternelle et de
poursuivre en début de première année (MELS, 2005).
Le développement de la conscience phonologique est considéré comme étant
indispensable, car les élèves qui ont une bonne conscience phonologique dès le début
de leur parcours scolaire réussissent davantage en lecture tout au long de l’année
(Giasson, 1995). Cependant, la conscience phonologique n’est pas la seule compéten
ce et l’apprentissage des lettres est sans contredit important dans le développement de
la conscience phonologique. Dans l’apprentissage de la lecture, la connaissance du
nom des lettres est essentielle, mais elle n’est efficace que si un entraînement à la
conscience phonologique est également réalisé. Poursuivons maintenant avec le profil
du lecteur débutant faisant ses premiers pas en première année.
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1.2 Le lecteur débutant
Plusieurs profils de lecteurs débutants composent une classe de première an
née et, parmi eux, certains auront plus de facilité à apprendre la lecture, alors que
d’autres éprouveront des difficultés pouvant même menées au retard. Le profil des
lecteurs précoces réfère aux élèves qui savent déjà lire lors de leur entrée en première
année (Giasson, 2003; 1995). Ils pourront servir de modèle pour les autres élèves et
pourront stimuler la classe de différentes façons. Il y a également le profil des explo
rateurs autonomes qui sont motivés à apprendre la lecture et qui ont déjà acquis des
habiletés avant même leur entrée formelle à l’écrit (Ibid.). Ils entrent à l’école avec un
intérêt pour l’écrit et ils lisent et écrivent en s’attendaient, avant tout, à y trouver un
sens. Ils sont actifs dans la classe et cherchent des occasions pour lire. Ils sont
d’ailleurs capables d’utiliser diverses stratégies telles que d’utiliser les images, dé
chiffrer et prévoir (Ibid.). Tout l’inverse du profil des lecteurs dépendants qui ont
besoin d’un soutien important autant de la part des parents, mais aussi de
l’enseignant. Ceux-ci laissent souvent croire qu’ils sont à la tâche, mais ils
s’investissent légèrement dans leurs apprentissages. Lire consiste pour eux à énoncer
des mots et non rechercher le sens du message. Ils intègrent difficilement les straté
gies et ils ont de la difficulté à coordonner ainsi qu’à généraliser ces dernières. Ils
pensent réussir sans faire d’efforts (Ibid.). Les lecteurs dépassés par le programme
correspondent au dernier profil et ce seront ceux qui demanderont davantage
d’attention de l’enseignant (Ibid.). Ces enfants considèrent les mots comme des des
sins et non des porteurs de sens. Ils ont de la difficulté à faire la distinction entre les
lettres et les mots. La relation entre les lettres et les sons est encore ambigùe et ils
essaient de deviner plutôt que de lire. Maintenant que nous avons défini le concept de
lecteur débutant, nous expliquerons la démarche liée à l’apprentissage de la lecture.
L’élève qui fait son entrée en première année peut déjà avoir une idée de la
lecture grâce aux expériences vécues dans sa famille ainsi qu’à la maternelle. Ce qu’il
faut maintenant lui faire réaliser, c’est que la lecture est porteuse de sens et non sim
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plement une suite de mots cités oralement. Voilà une tâche qui fait référence à la
conception que se fait l’élève de la lecture et qui a des répercussions sur son engage
ment dans l’apprentissage. Giasson (2003,1995) mentionne que les élèves qui réussis
sent mieux sont ceux qui sont persuadés de réussir à comprendre le fonctionnement
de la lecture et que cela en vaut le coup. Afin de mieux saisir l’évolution du jeune
lecteur, regardons de plus près les multiples stratégies qui lui serviront lors de la lec
ture, c’est-à-dire le recours au vocabulaire global, l’utilisation du contexte ainsi que le
décodage. Il faut savoir que l’enfant acquiert de l’autonomie lorsque celui-ci peut
utiliser plusieurs habiletés qui s’entrecroiseront lors de la lecture.
1.2.] Le recours au vocabulaire global
Cette stratégie réfère aux mots que l’élève reconnaît immédiatement, sans
analyse. Les mots connus globalement sont ceux qui ne demandent pas à l’élève
d’effectuer le son de chaque syllabe ou de s’aider du contexte pour identifier le mot
(Giasson, 2003; 1995). Les mots globalisés sont ceux que l’élève a en mémoire et
qu’il reconnaît automatiquement, c’est une photographie du mot. En première année,
les élèves sont amenés à mémoriser des mots qui se retrouvent dans environ 50% des
textes dans le but qu’ils puissent être en mesure de les reconnaître rapidement dans
une phrase (Ibid.). Le bagage de mots appris globalement par l’élève fait une grande
différence dans l’apprentissage de la lecture, car ces mots connus représentent les
mots les plus fréquemment utilisés. Cela facilite donc la lecture puisque l’élève peut,
d’une part, reconnaître les mots fréquents et, d’autre part, diriger son attention sur les
autres mots non connus afin de centrer ses efforts à la compréhension de la phrase. Si
l’élève a un bon vocabulaire global, il pourra alors pratiquer davantage les autres stra
tégies afin de faire la lecture de la phrase.
L’apprentissage de la lecture part non seulement de la reconnaissance de let
tres, de syllabes et de sons, mais aussi de la reconnaissance de mots fréquents. Le
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vocabulaire global s’acquiert en effectuant des lectures régulières, en faisant vivre des
expériences d’écriture aux enfants, en présentant de façon répétitives les mots sur des
affiches et sur des étiquettes (Ibid.). Cependant, l’apprenti lecteur ne peut emmagasi
ner tous les mots qui se retrouvent dans ses lectures, alors il pourra faire appel à une
autre stratégie qui consiste à utiliser le contexte pour lire.
1.2.2 L ‘utilisation du contexte
L’élève qui se réfère au contexte fait des hypothèses sur les mots qu’il ne peut
pas identifier. Lorsqu’il a fait une supposition, il vérifiera celle-ci en tenant compte
du sens de la phrase. Il se demandera si la phrase avec les mots prétendus respecte la
syntaxe et le sens de la phrase. Si le mot prétendu correspond aux lettres vues et aux
sons entendus, il confirmera son hypothèse. Tandis que si le mot ne fait aucun sens
avec la phrase et le contexte, l’enfant aura à changer son hypothèse. La formulation
d’hypothèses par l’élève est essentielle dans l’apprentissage de la lecture, car les indi
ces syntaxiques et de sens lui permettront de prédire le sens de la phrase et de valider,
s’il y a lieu, ses hypothèses (Giasson, 2003, 1995). Le contexte sert donc à l’élève à
anticiper ce qui va être lu, à valider et reconnaître les mots plus difficiles. Les mots
qui sont généralement facile à identifier par les élèves de première année sont ceux
dont les syllabes sont simples qui comprend une consonne suivie d’une voyelle (pa
pa). Les mots difficiles à décoder sont composés de syllabe inverse comportant une
voyelle et suivie d’une consonne (accès). Il y a également les mots avec une syllabe
plus complexe qui est composée de diverses combinaisons telles que deux consonnes
suivies d’une voyelle (bleu), d’une consonne suivie d’une voyelle et d’une consonne
(cour) ou, encore, de deux consonnes, une voyelle et une consonne (ploiI).
Pour parvenir à identifier les mots, l’élève doit vérifier le sens des mots qui
précèdent et qui suivent le mot à identifier. Il est important de mentionner que la plu
part des mots de la phrase doivent être lus correctement pour utiliser cette stratégie et
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arriver à identifier le mot non connu. Le contexte ne doit surtout pas être pour l’élève
une solution à tout coup, car le contexte ne signifie pas deviner les mots. En fait, le
contexte devrait lui servir d’outil lui permettant de juger de la pertinence d’un mot
dans une situation donnée. Il ne faut pas oublier que c’est l’utilisation d’un amalgame
de stratégies qui mènent l’élève à être un lecteur plus habile (Giasson, 2003, 1995).
1.2.3 Le décodage
Les élèves qui évoluent en lecture comprennent peu à peu les relations qui
existent entre l’oral et l’écrit. Ils peuvent comprendre qu’à l’oral, on entend un tout
alors qu’à l’écrit plusieurs unités peuvent composer ce mot, les syllabes et les pho
nèmes. Parfois de façon simultanée, l’élève apprend que les 26 lettres de l’alphabet
composent des tonnes de mots et que chacune de ces lettres appartient à une catégo
rie les voyelles, les consonnes et les semi-consonnes. Une fois que l’enfant a com
pris que la combinaison de ces lettres peut composer une infinité de mots, il peut
commencer à agrandir son bagage d’unités graphiques, c’est-à-dire à reconnaître les
éléments du mot écrit qui correspondent à des unités sonores (Giasson, 2003, 1995).
L’élève peut également mettre en relation les graphèmes (lettres) et les phonèmes
(sons). Les graphèmes simples (p, r, etc.) et complexes (ou, an, eau, etc.) font partie
de l’apprentissage des élèves, car ils leur permettront de décoder les mots. L’élève
peut également mettre en relation les syllabes écrites aux syllabes orales (Ibid.). Pour
décoder un mot, il peut aussi tenter de reconnaître des séquences de lettres que l’on
trouve fréquemment dans la langue (par exemple, «tion »). Enfin, l’élève peut identi
fier les éléments qui marquent le pluriel ou qui terminent les verbes conjugués (les
lapins, ils chantent). Le lecteur débutant peut ainsi choisir l’une ou l’autre des unités
graphiques, mais plus l’unité sera grande, plus la lecture sera facile (Giasson, 2003,
1995). Par exemple, l’élève aura avantage à utiliser l’unité graphique «tion» plutôt
que l’unité «t» qui se retrouve dans le mot «action ». Le lecteur débutant utilise
donc une panoplie de stratégies en croisée et plus son bagage d’unité graphiques est
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large, plus il sera apte à identifier les mots. Ainsi, l’élève qui fait correspondre les
Sons aux lettres qu’il connaît sera plus habile à lire. Par exemple, dans le mot «la
pin », les lettres j et n font référence au son «in ». Si l’élève connaît l’unité graphique
«in », il sera plus facile de l’identifier dans le mot «lapin» et de reconnaître ce mot
en entier.
Au début de la première année, les élèves ont besoin de l’enseignant pour re
connaître des mots, car le bagage de mots connus globalement est généralement fai
ble. Puis, au fur et à mesure, l’élève met en relation différentes stratégies qui lui per
mettront d’identifier les mots et de comprendre le sens de la phrase et bientôt du tex
te. Plus l’élève fait appel à des indices, plus il a de la facilité à lire et devient autono
me. Au contraire, les élèves qui ont de la difficulté à apprendre à lire sont ceux qui
mettent en oeuvre moins de stratégies (Giasson, 1995).
Chaque enfant a son propre rythme d’apprentissage, mais nous avons vu que
certains facteurs encouragent l’émergence de la lecture tel que les interactions fami
liales concernant la lecture. De plus, l’entraînement à la reconnaissance de lettres
ainsi qu’à la conscience phonologique contribue à influencer positivement le chemi
nement de l’enfant en lecture. Nous avons exploré le profil du lecteur débutant et
nous y avons également observé les stratégies utilisées par l’enfant du premier cycle.
Jusqu’à présent nous avons présenté les étapes initiales concernant le début de
l’apprentissage de la lecture et, de toute évidence, il s’agit d’un processus complexe
qui ne se réalise pas du jour au lendemain. Dans le cadre de cette recherche, nous ne
nous concentrerons que sur les élèves du premier cycle qui correspondent au profil du
lecteur débutant. C’est pourquoi nous n’exposons que le cheminement des élèves de
première et deuxième année, c’est-à-dire le lecteur débutant.
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2. LE MODÈLE THÉORiQUE DE LA MOTIVATION À APPRENDRE
Faire évoluer les élèves au plan disciplinaire est un défi constant pour les en
seignants qui ont à enseigner à des élèves différents ayant des besoins spécifiques.
Mais le véritable défi pour les enseignants, avant même les apprentissages, est de
s’assurer de la volonté d’apprendre de leurs élèves, afin de leur donner le goût de
s’intéresser aux notions enseignées, de s’impliquer dans les tâches proposées et de
persévérer tout au long de leur cheminement scolaire. Voilà une définition spontanée
de la motivation en contexte scolaire, mais avons-nous bien saisi toutes les variables
et leur portée sur la motivation à apprendre? Il est primordial de nous pencher sur une
définition plus rigoureuse et scientifique de ce concept. Pour ce faire, nous intègre
rons l’analyse des définitions de la motivation scolaire de différents chercheurs ainsi
que les variables associées au concept. Pour être en mesure de dégager et
d’interpréter le problème, il faut préalablement analyser la motivation sous différentes
perspectives. Dans cette section, nous présenterons les définitions relatives à la moti
vation scolaire afin de cerner les variables qui en découlent.
2.1 Définition de la motivation scolaire
La motivation représente une partie complexe de la psychologie humaine
puisque c’est la motivation qui influence la façon dont les humains choisissent
d’investir leur temps, de manifester un tel degré d’énergie pour effectuer une tâche,
de s’impliquer dans la tâche compte tenu des pensées et des sentiments qu’ils susci
tent et, enfin, de s’engager, c’est-à-dire de persister dans la réalisation de la tâche
(Urdan et Schoenfelder, 2006). Dans l’histoire, les recherches sur la motivation ont
menées à différentes théories et ce, dans divers domaines tels que la psychologie et
l’éducation. Certaines théories sont basées sur les facteurs individuels alors que
d’autres sont plutôt centrées sur ceux liés à l’environnement. Donc, les chercheurs ont
tenté de conceptualiser la motivation ainsi que les différentes variables à travers de
47
nombreuses recherches. Pour rendre cette recherche plus précise et pertinente, nous
considérerons la motivation plus spécifiquement en contexte scolaire et nous touche
rons les études découlant de notre domaine spécifique de recherche soit l’éducation.
Pintrich (2003) explique que le terme motivation provient du verbe latin
«movere» qui signifie «bouger ». Autrement dit, la motivation est l’énergie qui
amène les personnes à réaliser une activité ou une tâche. La motivation en contexte
scolaire se définit comme un phénomène dynamique qui varie constamment selon les
perceptions de l’élève, ses comportements et son environnement dans l’atteinte d’un
but (Lieury et Fenouillet, 2006; Linnenbrink et Pintrich, 2002; Martin, 2004; Viau,
1994). Plus précisément, la motivation en contexte scolaire est l’énergie mise par
l’élève dans la poursuite d’un but tel que les apprentissages et ce, en travaillant effi
cacement et en utilisant son plein potentiel dans les tâches scolaires proposées (Mar
tin, 2004). La motivation stimulera l’élève à s’engager dans le processus scolaire.
La motivation est donc un phénomène qui tire sa source dans des perceptions
que l’élève a de lui-même et de son environnement, et qui a pour conséquence qu’il
choisit de s’engager à accomplir l’activité pédagogique qu’on lui propose et de persé
vérer dans son accomplissement, et ce, dans le but d’apprendre (Viau, 2009, 1999,
1994). De plus, le désir d’apprendre, la curiosité, la préférence pour les tâches nou
velles qui représentent des défis, la persévérance, particulièrement face aux diffi
cultés, et l’indépendance liée au désir de l’élève de progresser par lui-même enrichis
sent la définition de la motivation (Whitehead, 2006). Ici, la motivation est beaucoup
plus que l’intérêt instantané pour une tâche, car elle est associée à un réel désir
d’accomplir complètement le travail. Il faut alors différencier la motivation intrinsè
que de celle qui est extrinsèque.
Deci et Ryan (2007) expliquent que la motivation intrinsèque fait référence
aux situations dans lesquelles l’élève exécutera les tâches proposées par l’enseignant
pour le plaisir qu’elles lui procurent et parce que celles-ci l’intéressent grandement.
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Par conséquent, les élèves qui sont intrinsèquement motivés sont automatiquement
plus autodéterminés à réaliser l’activité, car elle leur paraît intéressante et spontané
ment satisfaisante pour eux (Lieury et Fenouillet, 2006; Linnenbrink et Pintrich,
2002; Ryan et Deci, 2000). Ce type de motivation amène chez les élèves des compor
tements positifs à l’égard des apprentissages, car ils sont intéressés par ce qu’ils font.
D’ailleurs, lorsque la tâche représente un défi à la hauteur de leurs capacités, leur
curiosité ainsi que leur intérêt sont maintenus (Ibid).
Quant à la motivation extrinsèque, elle est le résultat de l’influence subie à la
suite de renforcements et de récompenses provenant de l’extérieur (Deci et Ryan,
2008; Lieury et Fenouillet, 2006; Linnenbrink et Pintrich, 2002; Tardif, 1992; Viau,
1994). Les élèves exécutent donc la tâche dans le but d’obtenir une récompense ou
d’éviter une punition. Les activités leur semblent alors moins intéressantes et ceux-ci
se sentent moins autodéterminés parce que la tâche leur paraît imposée (Lieury et
Fenouillet, 2006).
C’est donc la motivation intrinsèque qui est primordiale lorsque l’on fait réfé
rence à l’engagement de l’enfant, à sa participation, à son désir d’apprendre et aux
buts d’apprentissages (Deci et Ryan, 2000; Viau, 1994, 2009). La motivation intrin
sèque de l’élève est primordiale pour la réussite â l’école, car l’apprenant est le seul à
pouvoir décider de s’engager dans la tâche, d’utiliser les stratégies adéquates pour
réussir, de participer pleinement et de persévérer dans le travail jusqu’à sa fin (Mar
tin, 2004).
Plusieurs chercheurs au Québec ont étudié ces variables personnelles influen
çant la motivation intrinsèque des élèves telles que les buts visés par l’élève envers
ses apprentissages, la perception de compétence, la valeur accordée à la tâche et les
causes attribuées aux résultats scolaires. Avant de décortiquer chacune de ces varia
bles, il serait intéressant de les regrouper afin d’obtenir une vision d’ensemble nous
permettant de mieux comprendre toute la dynamique motivationnelle chez un élève.
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Pour ce faire, nous présenterons d’abord le modèle de Viau (2009) illustré par la figu
re I qui s’inspire de recherches sociocognitives, dont celles de Wigfield et al. (2006),
de Schunk et Pajares (2002) et de Pintrich et Schrauben (1992). Nous exposerons
ensuite le modèle sociocognitif de la motivation à apprendre, présenté par la figure 2,
qui est appuyé par les recherches de Chouinard et adapté du site Internet Appui-
motivation. Enfin, nous retiendrons le modèle qui nous semblera le plus pertinent
pour soutenir nos propos quant à la motivation scolaire des élèves du premier cycle
au primaire dans un contexte de lecture.
2.1.1 Le modèle de Viau (2009)
Le modèle de Viau, représenté par la figure 1, traite de la dynamique motiva
tionnelle de l’élève. Il implique que la motivation soit intrinsèque à l’élève et de ce
fait, qu’elle fluctue constamment selon plusieurs variables externes. La motivation est
donc un phénomène complexe qui met en relation des sources et des manifestations.
Sources
Perceptions
Engagementde la valeur de I activite
cognitif
de sa compétence Apprentissage
de sa contrôlabilité Persévérance
f
Figure 1
La dynamique motivationnelle de l’élève
Viau R., (2009). La motivation à apprendre en milieu scolaire. Québec: Éditions du Renou
veau Pédagogique.
La figure 1 présente les trois sources de la dynamique motivationnelle, soit la







l’accomplir et également la perception de contrôlabilité sur son déroulement. Ces
trois sources interagissent réciproquement et elles influent sur les trois composantes
que Viau (2009) appellent les manifestations. Ces manifestations sont l’engagement
au plan cognitif de l’élève pour une activité, la persévérance dans son accomplisse
ment ainsi que l’accomplissement des apprentissages voulus. On peut constater éga
lement qu’il existe un lien entre l’engagement et la persévérance de l’élève. Par
exemple, plus un élève s’engage dans une activité, plus il persévère dans
l’accomplissement de celle-ci. Par le fait même, plus ces deux manifestations sont
sollicitées positivement, plus l’élève fait des apprentissages.
De façon plus spécifique, nous pouvons observer dans le modèle de Viau que
l’activité pédagogique n’est pas une composante de la dynamique motivationnelle.
Donc, l’activité pédagogique n’est pas intrinsèque à l’élève, mais un facteur externe
qui initie la dynamique motivationnelle. Tel que montré dans la figure 1, le rôle oc
cupé par les perceptions de l’élève permet d’interpréter l’activité pédagogique propo
sée et, en somme, de déterminer son degré d’engagement et de persévérance dans
l’accomplissement de la tâche.
La motivation à apprendre est illustrée de manière simpliste dans ce modèle
de Viau puisqu’il présente uniquement deux composantes qui interagissent, soit les
sources et les manifestations. Les sources comprennent exclusivement les perceptions
de l’élève, ce qui nous amène à constater que l’on s’appuie sur la motivation intrinsè
que de l’élève. Quant aux manifestations, bien qu’elles soient peu explicitées, elles
sont le résultat des dites perceptions qui mèneront ultimement à l’accomplissement de
la tâche ou non. Bien que le modèle de Viau englobe la plupart des variables identi
fiées antérieurement, elles ne sont pas illustrées par le modèle, ce qui nous amène à
réfléchir sur les impacts liés â l’engagement ou la persévérance de l’élève. Ces ima
pacts ne sont pas clairement exposés. Que se passe-t-il si l’élève a peu d’intérêt pour
l’activité, ne se sent pas compétent ou encore ne se sent pas en contrôle de la tâche?
Le modèle n’expose pas la direction que peut prendre l’élève. Enfin, les variables
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motivationnelles telles que le but d’accomplissement et les attributions causales sont
sous-entendues dans les perceptions de l’élève et non illustrées adéquatement afin de
nous permettre d’obtenir une vision d’ensemble immédiate. Maintenant, penchons-
nous sur le modèle sociocognitif inspiré des travaux de Chouinard et al. (2004) et
présenté sur le site Internet www.Appui-motivation.
2.1.2 Le modèle sociocognitifde Chouinard et al. (2004)
Ce modèle présenté par la figure 2 a pour postulat que les comportements des
élèves sont influencés par ses croyances et ses représentations cognitives (attentes et
valeurs). Ces cognitions sont à leur tour influencées par l’environnement dans lequel
l’élève évolue et, plus spécifiquement par son environnement social. Le modèle de
motivation à apprendre se concentre sur les comportements liés à l’apprentissage et
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Figure 2
Modèle sociocognitif de la motivation à apprendre
Chouinard et al. (2009). www.Appui-Motivation.qc.ca
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Les perceptions de soi et attentes ainsi que la valeur accordée à l’école, aux
matières et aux tâches jouent un rôle central dans ce modèle de motivation. Le déve
loppement des compétences dépend avant tout du degré d’engagement de l’élève et
de sa persévérance. L’engagement et la persévérance s’expriment principalement par
les efforts, l’attention ainsi que par le recours à des stratégies cognitives et métaco
gnitives. Conséquemment, l’engagement et la persévérance de l’élève sont influencés
par les attentes de succès par rapport aux projets entrepris et par la valeur qu’il accor
de à ceux-ci. La variable attentes est de nature plus affective et elle comprend les per
ceptions de l’élève, tandis que la variable valeur est traite davantage de l’intérêt
qu’accorde l’élève à l’école, aux matières et aux tâches et elle fait le lien entre ces
éléments et les buts personnels poursuivis. En fait, plus l’élève a des attentes positi
ves, qu’il accorde de l’importance à l’école et qu’il a des buts d’apprentissage élevés,
plus l’élève sera enclin à adopter des comportements favorisant son engagement et sa
persévérance. À l’inverse, si l’élève a de faibles attentes de réussite, des perceptions
négatives de soi ou des buts d’évitement, il sera plus enclin à adopter des comporte
ments de préservation de l’estime de soi. Les variables attentes et valeur sont elles-
mêmes influencées par ses résultats antérieurs, par la comparaison avec les pairs, les
valeurs parentales et pratiques éducatives ainsi que les pratiques pédagogiques et
contexte d’apprentissage (Chouinard et Fournier, 2002).
Ce modèle de motivation à apprendre permet d’expliquer le degré
d’engagement et de persévérance des élèves. Il met en relation les comportements
axés sur l’apprentissage et ceux visant la préservation de l’estime personnelle. La
figure 3 vient appuyer ces propos, car elle montre bien la direction de la motivation
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Direction de la motivation et comportements associés
Chouinard et al. (2009). www.Appui-Motivation.qc.ca
Bien que le modèle de Chouinard et al., (2009) ne soit pas spécifiquement
conçu pour des élèves du premier cycle du primaire, nous avons quand même choisi
d’utiliser ce modèle pour représenter le concept de motivation à apprendre la lecture
parce qu’il présente la direction que peuvent prendre les apprentissages selon le degré
d’engagement et de persévérance de l’élève. De plus, on y retrouve toutes les varia
bles motivationnelles que nous souhaitons traiter dans cette étude et il tient compte
des pratiques pédagogiques.
2.2 Les variables motivationnelles
Voyons maintenant comment ces variables motivationnelles peuvent affecter
positivement ou négativement la motivation intrinsèque des élèves à travers les théo







2.2.1 Les buts d’accomplissement
Plusieurs écrits traitent de la motivation et une des variables centrales à ces
écrits touche les buts d’accomplissement. Ames (1992) présente trois buts, le premier
celui de maîtrise, suit le but de performance et finalement vient le but d’évitement.
Pour mieux interpréter cette théorie, regardons d’abord ce qu’est un but pour ensuite
expliquer les deux types de buts d’accomplissement, c’est-à-dire de maîtrise et de
performance. Enfin, nous verrons un dernier type de but, celui d’évitement, qui est
maintenant, selon des recherches récentes menées par des chercheurs sur la motiva
tion, à considérer avec autant d’ampleur.
Les élèves ayant des buts de maîtrise ont pour objectif de développer des
compétences et des habiletés, ils valorisent l’école ainsi que le rôle des efforts et
considèrent l’erreur comme normale dans l’apprentissage (Ames, 1992, Covington,
2000; Meece et Miller, 2001; Bouffard et al., 2006). Lorsqu’ils s’évaluent, c’est en se
basant sur leur valeur intrinsèque : «Qu’est-ce que j’ai appris ? » ou «Est-ce que je
me suis amélioré? ». Lieury et Fenouillet (2006) précisent que les élèves orientés par
des buts de maîtrise qui sont confrontés à des difficultés scolaires vont plutôt voir
l’échec comme un défi personnel. Donc, ces élèves ont généralement une motivation
qui est intrinsèque; ils sont alors persévérants et progressent efficacement dans leurs
travaux scolaires (Bowen et al., 2004). Urdan et Schoenfelder (2006) mentionnent
que ces élèves font aussi appel à un niveau supérieur de stratégies cognitives et qu’ils
sont plus positifs envers l’école et les tâches scolaires.
Par contre, les élèves qui se réfèrent à des buts de performance accorderont
plus d’importance aux notes, aux récompenses et à la reconnaissance sociale (Ames,
1992; Bouffard et al., 2006; Bouffard et al., 1998). Ils démontreront ce qu’ils sont
capables de réaliser par rapport aux autres (Meece et Miller, 2001) et ils s’évalueront
en se comparant : «Est-ce que les autres pensent que je suis plus intelligent? » ou
«Est-ce que j’ai fait mieux que les autres? ». Les élèves qui ont pour but de perfor
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mer, c’est-à-dire qui présentent une motivation extrinsèque, sont plus sujets à aban
donner les efforts devant un défi plus grand (Ames, 1992), ils ont davantage de diffi
culté à faire face à leurs erreurs (Ames, 1992; Covington, 2000 Lieury et Fenouillet,
2006) et ils utilisent moins efficacement leurs stratégies cognitives (Urdan et Schoen
felder, 2006).
Tel que présenté par Ames (1992), le but d’évitement est aussi associé à la
motivation, mais ce but n’est pas de la même nature que les buts de maîtrise et de
performance puisqu’il est nuisible pour les apprentissages de l’élève (Bouffard et al.,
2006; Chouinard et al., 2006 dans Massé et al., 2006 ; Bowen et al., 2004; Meece et
Miller, 2001). Le but d’évitement représente le désir de l’élève de réaliser la tâche
avec un minimum d’efforts ou plus drastiquement d’éviter la tâche (Meece et Miller,
2001). Certains élèves en viennent à viser ce but, car ils réalisent au fil du temps qu’il
est beaucoup moins douloureux de faire moins d’efforts et d’échouer que de fournir
de grands efforts et de ne pas arriver à réussir (Chouinard et al., 2006, dans Massé et
al., 2006; Tardif, 1992). Certains chercheurs expliquent que ces élèves ont diminué
leurs efforts pour protéger leur estime personnelle (Ames, 1992; Urdan et Schoenfel
der, 2006). Les élèves évitent donc les situations dans lesquelles ils pourraient
échouer et ce, encore plus devant leurs pairs (Martin, 2003; Urdan et Schoenfelder,
2006).
Bouffard et al. (2006) mentionnent que les buts correspondent aux raisons
pour lesquelles l’élève décide de s’engager dans une tâche et qu’ils influencent le
niveau et la qualité de son engagement. La motivation à apprendre dépend donc de
l’intention que l’élève se donne en fonction du but qu’il poursuit envers ses appren
tissages (Chouinard et al., 2006, dans Massé et al., 2006). Cependant, l’idée que la
motivation repose entièrement sur l’intention d’apprendre de l’élève est un peu sim
pliste. Linnenbrink et Pintrich (2002) soutiennent que la motivation scolaire n’est pas
stable chez l’élève.
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Selon les experts, la motivation à apprendre peut être influencée par le contex
te de classe et la matière touchée (Linnenbrink et Pintrich, 2002; Meece et al., 2006;
Whitehead, 2006; Urdan et Schoenfelder, 2006). Par exemple, plusieurs recherches
ont démontré que les enfants qui débutent l’école ont cette véritable intention
d’apprendre (Chouinard et al., 2006, dans Massé et al., 2006; Chouinard, 2002; Tar
dif, 1992), mais au fur et à mesure qu’ils progressent à l’école, ils sont évalués, et
certains d’entre eux subissent des échecs, se découragent et vivent une diminution de
l’estime de soi (Ibid.). Ces élèves qui font partie de classes dont les pratiques sont
centrées sur des buts de performance plutôt que sur des buts de maîtrise peuvent
amener les élèves à la modification des buts qu’ils avaient initialement envers les
apprentissages (Ames, 1992; Covington et Omelich, 1984).
2.2.2 La perception de compétence
La perception de compétence ou le sentiment d’efficacité sont des concepts
qui sont parfois différenciés par les chercheurs et d’autres fois, qui ne sont sujets à
aucune distinction. Ces deux construits sont plutôt similaires, si ce n’est que la per
ception de compétence est expliquée comme un jugement global que l’individu porte
sur lui-même en relation avec différents domaines d’activités (Harter et Connell,
1984; Bouffard et al., 2006), tandis que le sentiment d’efficacité est plus spécifique et
renvoie à la perception qu’a l’élève quant à sa capacité à réaliser une tâche précise ou
un apprentissage donné (Bouffard et ai, 2006; Viau 1994).
Au cours des dernières années, la différence entre les deux construits s’est
amenuisée au point que certains chercheurs les utilisent de façon interchangeable
(Bouffard et al., 2006). Afin d’éviter toute confusion dans nos propos, dans cette pré
sente recherche, nous utiliserons le construit de perception de compétence
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Le construit de perception de compétence est un élément important jouant sur
la motivation, car l’élève qui croit en ses moyens et en la réussite d’une activité sera
plus enclin à vouloir réaliser cette dernière, fera plus d’efforts et persistera plus lon
guement (Linnenbrink et Pintrich, 2002; Schunk et Zimmerman, 2007; Archambault
et Chouinard, 1996; Viau 1994). De plus, une forte perception de compétence est
associée à un rendement scolaire plus élevé, au désir de l’élève de s’engager plus in
tensément et de persévérer (Linnenbrink et Pintrich, 2002). Il aura plus tendance aussi
à utiliser des stratégies appropriées et efficaces compte tenu de la situation
d’apprentissage proposée (Ibid.).
Un élève qui, au contraire, a une faible perception de sa compétence sera plus
anxieux et moins compétent à utiliser les stratégies le menant à la réalisation de la
tâche (Linnenbrink et Pintrich, 2002). Schunk et Zimmerman (2007) expliquent que
l’estime de soi ainsi que l’évaluation faite par l’élève de ses capacités modifient sa
vision de succès, car il mobilisera positivement ou négativement ses habiletés en
fonction de sa perception de compétence initiale. Donc, l’enfant qui doute de son suc
cès choisira de moins s’engager dans la tâche plutôt que de mettre des efforts (Ames,
1992; Urdan et Schoenfelder, 2006). De plus, ces élèves considèrent l’erreur comme
un manque de compétence de leur part (Covington, 2000), tandis que l’enfant qui se
sent capable de réaliser la tâche sera plus motivé, il travaillera plus fort et persistera
plus longuement (Schunk et Zimmerman, 2007; Wigfield et Wentzel, 2007). Plus un
élève réussit, plus il se sentira efficace. Cependant, il faut tout de même que la tâche
représente un défi, car si elle est trop facile, il n’y aura pas d’impact positif durable
(Lieury et Fenouillet, 2006). De plus, un enfant qui se surestime risque d’obtenir des
résultats plus faibles que ses attentes et celui qui se sous-estime fournira moins
d’effort, car il est certain d’être incapable de réussir (Archambault et Chouinard,
2009).
La perception de compétence de l’élève a un impact sur ses aspirations scolai
res. Effectivement, les élèves dont le sentiment de compétence est plus faible seront
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plus vulnérables aux pressions sociales, aux troubles de comportement et à la dépres
sion (Bandura, Barbaralenni, Caprara et Pastorelli, 1996). Le passé de l’enfant et les
échecs, la comparaison entre les pairs, les réactions physiques, la persuasion verbale
par l’enseignant, le contexte et la matière scolaire sont tous des facteurs influençant la
perception de compétence de l’élève (Schunk et Zimmerman, 2007; Linnenbrink et
Pintrich, 2002; Viau 1994).
2.2.3 Valeur accordée à la tôche
La valeur d’une activité fait référence au jugement que l’élève porte sur
l’utilité de celle-ci à court ou moyen terme en fonction des buts qu’ils visent, de
l’intérêt pour la matière et de l’importance qu’il lui accorde (Bouffard et al., 2006;
Archambault et Chouinard, 1996; Viau, 1994). D’ailleurs, Meece et al. (2006) souli
gnent que la valeur que les élèves octroient à la matière ou la tâche aura un impact sur
leur engagement cognitif et leur participation.
Toutes les matières n’ont pas la même importance pour les élèves. Bouffard
et al. (2006) expliquent que si l’élève croit que les connaissances à acquérir lui seront
utiles et que la matière est intéressante, il accordera davantage d’intérêt à la tâche et
donc sa motivation intrinsèque sera plus grande. En fait, Linnenbrink et Pintrich
(2002) soutiennent que l’élève qui a une motivation intrinsèque met en oeuvre des
stratégies plus efficaces qui lui permettent de réaliser des apprentissages plus en pro
fondeur. Enfin, selon Viau et Bouchard (2000), la valeur que l’élève accorde à la tâ
che serait le plus important prédicteur de l’utilisation qu’il fera des stratégies
d’apprentissage et de sa persévérance à accomplir la tâche.
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2.2.4 Les attributions causales
Durant les années 1970, la théorie de l’attribution de Weiner a pris beaucoup
d’ampleur, car auparavant les théories de la motivation se référaient davantage à des
facteurs personnels innés chez l’élève pour expliquer sa motivation à apprendre, alors
que la théorie de l’attribution se basait davantage sur les processus cognitifs de
l’élève servant à interpréter les causes internes ou externes que l’élève pouvait attri
buer à ses succès et ses échecs. La théorie de Weiner proposait des liens affectifs
compte tenu des causes attribuées à ses résultats. Le degré d’implication futur de
l’élève, selon cette théorie, serait dépendant des causes qu’il avait attribuées à ses
expériences antérieures.
Aujourd’hui, Bouffard et al. (2005) précisent que le profil motivationnel d’un
élève est influencé par ses résultats scolaires, qu’ils soient négatifs ou positifs. Effec
tivement, les constructions mentales de l’élève se modifieront selon les causes et les
interprétations qu’il tirera de ses résultats (Ibid.). Weiner (2000) explique que lors
qu’un échec ou un succès est vécu, la personne détermine inévitablement la cause de
celui-ci. Par exemple, un échec pourrait être dû à un manque d’habiletés, d’efforts ou
à une malchance (Weiner, 2000). En fait, l’attribution causale consiste pour l’enfant à
attribuer une réussite ou un échec à certaines causes externes ou internes. Ces attribu
tions sont les suivantes : l’aide, la chance, la difficulté de la tâche, l’intelligence et
l’effort (Ibid.). Lorsqu’un élève accorde son succès à des causes qui ne dépendent pas
de lui telles que l’aide, la chance ou la difficulté de la tâche, il ne fera pas davantage
d’efforts puisqu’il considère que c’est incontrôlable (Ibid.). Alors, pour lui, l’effort
n’est pas nécessaire, car il n’a pas le pouvoir de s’améliorer. Au contraire, un enfant
qui considère que son succès est dû à son intelligence et aux efforts faits pensera qu’il
peut contrôler ses apprentissages et qu’il a le pouvoir d’influencer son rendement
(Archambault et Chouinard, 1996, 2009). Son intelligence n’est donc pas stable, mais
elle peut être influencée par l’effort. Il est important de noter que ce ne sont pas tous
les élèves qui ont cette perception de pouvoir contrôler et modifier leur rendement.
60
En somme, les enfants croyant avoir la possibilité de le contrôler vont être davantage
persévérants devant une tâche demandant des efforts. En contrepartie, les élèves qui
perçoivent l’intelligence comme stable rechercheront de petites tâches qui les mène
ront à de petits succès et à l’appréciation par les pairs (Ibid.).
Voilà maintenant qui termine notre section sur les concepts théoriques reliés à
notre recherche. Nous avions comme but de comprendre le développement de la lec
ture chez les élèves du premier cycle et la motivation qui s’y rattache. En résumé,
nous avons pu comprendre que les élèves font leur entrée à l’école avec une certaine
conception de l’apprentissage et plus particulièrement de la lecture. En fait, les expé
riences vécues à la maison se révèlent être très significatives et surtout elles favori
sent l’élève qui s’apprête à apprendre la lecture de façon plus formelle. À travers les
interactions avec les lecteurs adultes, les histoires qui lui sont lues et les expériences
reliées à l’écriture, l’élève se construit une conception du rôle de la lecture. À la ma
ternelle ainsi que durant sa première année, l’élève sera amené, entre autres, à prati
quer sa conscience phonologique en découvrant davantage l’aspect sonore. Il déve
loppe alors une compétence métalinguistique qui lui permet, notamment, de fusionner
les mots à l’aide de sons. Lors de sa première année du primaire, l’élève apprend à
son propre rythme les différentes stratégies de lecture qui lui sont enseignées, c’est-à-
dire le recours au vocabulaire global, l’utilisation du contexte et le décodage. À ce
point, nous soulignons l’importance de l’apprentissage de ces stratégies dans le déve
loppement de la lecture, car les bons lecteurs sont ceux qui mettent en oeuvre adéqua
tement les stratégies apprises, alors que les faibles lecteurs sont ceux qui utilisent les
stratégies de façon inefficace. De plus, nous considérons les stratégies de lecture à
acquérir en première année comme un élément extrêmement important, car nous
avons également pu observer que les élèves motivés ont recours aux stratégies de
façon plus adéquate. Cela nous amène à réfléchir sur le rôle de ces stratégies dans
l’apprentissage de la lecture par rapport à la motivation à apprendre la lecture chez les
élèves de premier cycle du primaire. Est-ce que les stratégies de lecture ont un rôle
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sur la motivation à apprendre à lire? Jusqu’à maintenant, nous n’avons pas été en me
sure d’identifier un lien entre ces deux concepts.
Par la suite, nous nous sommes interrogée sur les variables motivationnelles
qui pourraient influencer la motivation à apprendre la lecture. Nous pouvons considé
rer les perceptions de l’élève (de compétence et de contrôle) ainsi que la valeur ac
cordée à la tâche comme des composantes de la dynamique motivationnelle de l’élève
qui pourraient influencer sa motivation à apprendre à lire. Nous sommes maintenant
en mesure de reconnaître les comportements associés à l’engagement et à la persévé
rance de l’élève envers ses apprentissages selon le but visé (engagement/persévérance
ou évitement). Notre projet de recherche visera à identifier les facteurs liés à la moti
vation dans un contexte d’apprentissage de la lecture.
3. LE PROBLÈME DE RECHERCHE
Selon les données du MELS (2005), le réseau scolaire québécois présente un
taux de décrochage élevé (30 %). Ce constat nous a amené à nous questionner sur les
raisons qui mènent les élèves à décrocher au secondaire et, plus spécifiquement, sur
les signes précurseurs qui pousseraient ces jeunes à faire le choix de décrocher. Puis
que dans certains cas, ce sont les difficultés vécues dans l’apprentissage de la lecture
au premier cycle du primaire qui représentent un prédicteur de poids dans le proces
sus de décrochage scolaire (Garnier et al., 1997), nous nous sommes donc interrogée
sur les signes se manifestant dès le primaire. Outre la faible performance en lecture,
nous avons également réalisé que 40 % des décrocheurs étaient des élèves démotivés
(Potvin et al., 2004). Alors, nous avons tenté de comprendre comment un élève pou
vait en venir à être motivé ou démotivé spécifiquement face à l’apprentissage de la
lecture, puisqu’il s’agit de la pierre angulaire de tous les apprentissages. Par consé
quent, nous avons exploré le profil du lecteur débutant dans le but de mieux com
prendre les étapes liées à l’apprentissage de la lecture. Les stratégies à acquérir en
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première année se sont révélées être un élément important dans le développement de
la lecture puisqu’elles mèneraient l’élève à être un meilleur lecteur. Dans ce cas, est-
ce que la bonne utilisation des stratégies de lecture amènerait l’élève à de meilleurs
résultats et ainsi à une meilleure motivation à apprendre la lecture?
Bien que notre recension des écrits portant sur le développement de la lecture
et sur la motivation scolaire nous ait apporté certaines réponses, nous nous interro
geons toujours sur le lien entre les stratégies de lecture à acquérir lors de la première
année, la motivation à apprendre la lecture et la persévérance scolaire. En effet, nous
avons constaté dans les études recensées que les chercheurs ne présentent pas des
résultats qui convergent. Puisqu’un faible nombre d’études avait des objectifs de re
cherche portant sur la motivation des élèves au début du primaire, il est difficile de
savoir si ces jeunes élèves sont motivés et demeurent motivés à apprendre à lire tout
au long de leurs premières étapes de scolarisation. Serait-ce possible que des élèves
se démotivent lors de l’apprentissage de la lecture et ce, dès le premier cycle? Selon
certains auteurs, ce n’est qu’au deuxième cycle que des comportements associés au
manque de motivation se manifestent alors que d’autres les ont remarqués dès la
deuxième année du primaire.
Notre projet de recherche visera, dans le contexte de l’apprentissage de la lec
ture, à examiner le lien entre l’utilisation des stratégies de lecture au premier cycle et
des variables associées à la motivation à apprendre. Nous savons que plusieurs re
cherches ont exploré le sujet de la motivation à lire. Par contre, nous savons perti
nemment qu’il y a peu de résultats de recherche disponibles dans la documentation
scientifique face à la problématique que nous soulevons, que ce soit au Québec, au
Canada ou dans d’autres pays. À cet effet, le peu d’études sur la motivation à appren
dre à lire au premier cycle en lien avec les stratégies de lecture nous amène à nous
pencher sur cette problématique.
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4. LA QUESTION SPÉCIFIQUE DE RECHERCHE
Notre problème se traduit par la question de recherche suivante
Quel serait le lien entre les stratégies de lecture à acquérir au premier cycle du
primaire et les variables motivationnelles?
Afin de bien cerner les variables motivationnelles que nous voulons étudier,
les sous-questions suivantes pourront nous apporter un éclairage complémentaire.
1- Quelle est la perception de l’élève de sa compétence lors de la lecture?
2- Quelle valeur l’élève accorde-t-il aux activités liées à la lecture?




Dans cette partie, nous présenterons d’abord l’objectif général de notre re
cherche suivi des objectifs spécifiques de celle-ci. Par la suite, nous décrirons
l’échantillon retenu pour cette recherche. Nous préciserons également le type de re
cherche que nous voulons réaliser et nous traiterons de l’approche méthodologique
retenue en raison de sa cohérence avec notre question de recherche et nos objectifs.
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1. PRÉSENTATION DES OBJECTIFS
L’objectif général de la recherche est de comprendre la dynamique motiva
tionnelle de l’élève du premier cycle dans un contexte d’apprentissage de la lecture.
1.1 Les objectifs spécifiques
La question de recherche ainsi que l’objectif général nous amènent à identifier
les objectifs spécifiques suivants
1- Déterminer les variables motivationnelles qui pourraient interagir au plan
de la motivation à apprendre de l’élève dans le contexte de la lecture.
2-Identifier les comportements associés à la motivation en situation
d’apprentissage de la lecture chez les élèves du premier cycle.
3- Décrire le lien possible entre l’application des stratégies de lecture et la mo
tivation à apprendre la lecture.
2. DEVIS DE RECHERCHE
Dans la section suivante, nous présenterons, de façon détaillée, la démarche
prévue afin de réaliser notre projet de recherche.
2.1 Sélection des participants
Pour les fins de cette recherche, nous ciblerons les élèves, filles et garçons,
âgés de sept et huit ans de la deuxième année du primaire de l’école Sainte
Marguerite à Magog, école faisant partie du réseau de la Commission scolaire des
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Sommets où nous enseignons. Nous avons choisi cette école défavorisée puisque
nous voulons obtenir un profil juste de leur niveau de compétence à utiliser les straté
gies de lecture qui leur sont enseignées dès la première année du premier cycle du
primaire et ultimement, de la motivation à lire chez des élèves dont la situation scolai
re n’est pas optimisée. La participation de l’enseignante est également requise dans ce
projet de recherche puisque nous voulons utiliser ses observations afin d’obtenir des
données en contexte authentique de classe dans une situation d’apprentissage de la
lecture. L’enseignante, Christine Vinette, a montré de l’intérêt à participer à notre
projet de recherche et elle aura donc à observer les élèves durant une activité de lectu
re qui se fera pendant la première étape de l’année scolaire. Parmi les élèves de la
classe de Christine Vinette, nous sélectionnerons 10 élèves dont les parents ont
consenti à leur participation. De plus, nous contacterons les parents des élèves par
écrit afin de leur communiquer nos objectifs de recherche, notre méthode de collecte
de données qui consiste à interviewer leur enfant ainsi qu’à enregistrer vocalement
ses propos. Suite à l’obtention du consentement éclairé des parents de chacun des
élèves, nous rencontrerons les 10 élèves de façon individuelle afin de réaliser une
entrevue semi-dirigée.
Pour des raisons éthiques, il ne fait aucun doute que nous devons avant tout
demander à l’élève s’il veut participer à l’entrevue et expliquer notre but à réaliser
notre projet de recherche. Si l’élève accepte, l’entrevue ne devrait pas dépasser 20
minutes puisque les élèves de deuxième année pour ainsi maximiser leur temps centré
sur la tâche. Pour mettre en confiance chaque élève, nous pouvons leur dire qu’il a le
droit à tout moment de refuser de répondre à une question s’il est gêné par la ques
tion. Les données recueillies seront analysées en toute discrétion et en aucun cas
l’identité des participants ne sera révélée. À la fin de l’analyse des données, les enre
gistrements seront détruits.
Nous nous assurerons également que les élèves participant au projet ne soient
pas désavantagés dans le cheminement de leur apprentissage en classe. C’est pour-
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quoi nous réduirons en autant que possible le temps passé en entrevue afin d’éviter
tout retard et désagrément liés à la poursuite de la classe.
2.2 Le type de recherche
La présente recherche est de type exploratoire et descriptif. En ce qui concer
ne les objectifs de notre recherche, nous tentons d’explorer le terrain pour essentiel
lement, d’une part, identifier les comportements associés à la motivation dans le
contexte de l’apprentissage de la lecture chez des élèves du premier cycle du primaire
et, d’autre part, décrire le rôle des stratégies de lecture par rapport à la motivation à
lire. Il est important de souligner que, selon Gauthier (2003)
la recherche exploratoire consiste à documenter les objets de
recherche qui le sont peu et par rapport auxquels le chercheur
n’est pas en mesure d’établir un portrait à partir des connais
sances existantes. Il privilégie alors une approche permettant
de s’imprégner de l’essence d’une situation, d’en capter la
complexité et d’en interpréter le sens. Ce type de recherche se
réalise de façon privilégiée par le biais de l’observation, du
questionnaire et de l’entrevue. La recherche descriptive, quant
à elle, met l’accent sur la description pure et simple des phé
nomènes dans un contexte déterminé afin de faire ressortir les
effets positifs et négatifs, les caractéristiques ou les compor
tements particuliers des échantillons d’une population en uti
lisant les outils de collecte de données tels que le questionnai
re ou les entrevues (p. 130).
Par ailleurs, Legendre (1993) nous explique que la recherche descriptive vise
à présenter des caractéristiques de personnes, de situations ou de groupes de façon
systématique et objective.
En faisant référence à ces deux types de recherches, notre étude vise à identi
fier, d’après les observations de l’enseignant, les comportements adoptés par les élè
ves motivés et démotivés dans le contexte d’apprentissage de la lecture. À cet effet, il
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est important d’utiliser une démarche de recherche qui nous incite à explorer le ter
rain afin d’avoir un contact direct avec l’enseignant du milieu scolaire concerné, et
d’analyser leurs observations par rapport à l’objet lui-même, soit les comportements
des élèves afin de s’assurer de son existence sociale et de la cohérence des éléments
descriptifs.
3. LES INSTRUMENTS DE COLLECTE DE DONNÉES
Cette section présente et décrit la grille d’observation ainsi que la grille
d’entrevue, les deux instruments que nous voulons utiliser pour recueillir nos données
de recherche. De plus, nous expliquerons les raisons qui nous ont poussées à utiliser
ces deux outils plutôt que d’autres.
3.1 La grille d’observation
Pour atteindre notre premier objectif de recherche, nous utiliserons une grille
d’observation (Annexe A) afin d’identifier les comportements associés à la motiva
tion lors des activités de lecture en classe. La grille d’observation nous semble l’outil
le plus judicieux afin d’identifier les comportements associés à la motivation puis
qu’elle sera utile afin de déterminer les comportements manifestés lors de la situation
d’apprentissage de lecture vécue par les élèves. La grille d’observation utilisée
s’inspire de celle de Vianin (2006) et recense à la fois des comportements associés à
la motivation et à la démotivation à réaliser une tâche. Le tableau 1 montre les com




Comportement de motivation Comportement de démotivation
1. L’élève réagit tout de suite à une consigne 1. L’élève retarde le moment de se mettre
posée ou à une consigne, (ne manifeste au- au travail.
cun écart d’attention).
2. Il participe à l’activité (en posant des 2. Plutôt que de travailler l’élève adopte les
questions ou en intervenant positivement), comportements suivants: il ne participe pas
à l’activité ou il fait semblant de travailler.
3. lI travaille de manière autonome. 3. L’élève ne peut avancer dans son travail
sans le soutien continuel de l’enseignant.
4. lI persévère dans une tâche malgré les 4. Lorsque l’élève rencontre une difficulté
difficultés, dans son travail, il semble se décourager
5. Il intensifie ses efforts lorsque l’on le 5. Malgré les encouragements, l’élève ne
complimente, met pas toutes les stratégies de lecture en
oeuvre pour réaliser le travail.
6. lI progresse dans l’activité (performance 6. L’élève progresse difficilement dans la
dans une tâche précise). tâche de lecture.
7. lI manifeste un bon niveau d’activité (vi- 7. L’élève prend beaucoup de temps pour
tesse de lecture, temps de travail), réaliser une tâche.
8. Il fait plus que ce qui est demandé. 8. L’élève se contente de faire la tâche.
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3.1.1. La démarche de recueil des données
Nous demanderons à l’enseignante de compléter la grille d’observation pour
chacun des élèves observés en situation d’apprentissage de la lecture parce que cela
nous permettra d’identifier les comportements adoptés par les élèves sélectionnés en
contexte authentique. Les observations pourront se faire sur plusieurs journées puis
que une journée ne suffirait pas à cerner toutes les facettes. Un délai de deux semai
nes sera accordé à l’enseignante afin qu’elle puisse bénéficier de plusieurs moments
propices à l’observation. Afin de compléter la grille d’observation, l’enseignante n’a
qu’à surligner les comportements manifestés par l’élève. De plus, s’il est possible,
elle pourra y insérer des faits qui appuieront ses observations. Enfin, l’enseignante
pourra également ajouter des commentaires à propos de l’élève qui pourront enrichir
son profil.
3.1.2. Le traitement des données
Nous traiterons les données à l’aide d’une grille de compilation (Annexe B)
qui permet de remarquer pour chaque sujet les comportements manifestés. Cette grille
se divise en deux, soit les comportements liés à la motivation et à la démotivation.
Elle comporte également une colonne des totaux de la fréquence des comportements
observés à la fois chez chacun des sujets et pour l’ensemble du groupe étudié. Si le
total des comportements observés de motivation chez l’élève est élevé, c’est que
l’élève observé manifeste une bonne motivation à lire. Au contraire, si le total des
comportements de démotivation est élevé, c’est que l’élève pourrait être démotivé
lors de l’activité de lecture. Pour juger de la fréquence d’apparition d’un comporte
ment en particulier chez l’ensemble du groupe, il faut se reporter au total indiqué au
bas de la colonne (tableau 1) s’y rapportant. De sorte que nous pourrons constater si
les élèves adoptent un comportement plus qu’un autre.
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3.2 L’entrevue semi-dirigée
Afin de répondre au second objectif de recherche, c’est-à-dire de décrire le
lien possible entre l’application adéquate des stratégies de lecture et la motivation à
lire, nous recueillerons les données au moyen de l’entrevue. L’entrevue semi-dirigée
nous permettra également de répondre à notre troisième objectif de recherche qui vise
à déterminer les variables motivationnelles qui pourraient interagir au plan de la mo
tivation de l’élève en situation de lecture. Cet instrument de collecte de données est
pertinent dans le cas de cette recherche puisqu’il nous permettra d’obtenir des don
nées plus précises. En effet, l’entrevue nous offre la possibilité de connaître les ré
flexions de l’élève quant au sujet et de reformuler, au besoin, la question posée à
l’élève afin d’assurer la compréhension de ce dernier. D’après Savoie-Zajc (2003),
l’entrevue se définit comme étant «une interaction verbale entre des personnes qui
s’engagent volontairement dans pareille relation afin de partager un savoir
d’expertise, et ce, pour mieux dégager conjointement une compréhension d’un phé
nomène d’intérêt pour les personnes en présence » (p. 295). La même auteure évoque
bien le fait que «la situation de l’entrevue semi-dirigée permet de relever ce que
l’autre pense et qui ne peut pas être observé: des sentiments, des pensées, des intui
tions [...]»(p. 299). Par ailleurs, Kvale (1996) partage également l’idée en précisant
que l’entrevue permet de mettre en lumière les perspectives individuelles à propos
d’un phénomène donné et ainsi enrichir la compréhension de cet objet d’étude.
En somme, étant donné ses caractéristiques spécifiques, l’entrevue semi
dirigée présente un grand intérêt dans la mesure où le chercheur mène une étude per
mettant un contact direct avec les sujets. Cependant, le rôle des personnes impliquées
est toutefois spécifique dans la mesure où le chercheur propose un stimulus au répon
dant, qui réagit en émettant à son tour un nouveau stimulus (Patton, 1990).
L’entrevue est donc un moyen de recueillir des informations plus nuancées
que celles qui sont obtenues par le questionnaire. Contrairement à ce dernier, l’élève
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peut nuancer ces propos et expliquer son opinion. Dans le cas de cette recherche, une
grille d’entrevue a été réalisée, car elle nous aidera à poser systématiquement les
mêmes questions lors de la rencontre de chaque élève. De plus, elle nous permettra
d’être plus à l’écoute et de se concentrer sur ce que l’élève a à dire plutôt que sur la
façon de formuler les phrases.
3.2.1 La démarche de recueil des données
Nous contacterons les parents des élèves par écrit afin de leur communiquer
nos objectifs de recherche. Suite à l’obtention du consentement éclairé des parents,
nous rencontrerons les 10 élèves de façon individuelle afin de réaliser l’entrevue
semi-dirigée. Il est également important que la rencontre avec l’élève se déroule dans
une ambiance qui l’amènera à répondre aux questions avec franchise et à donner son
opinion sur la situation. Nous voulons donc passer l’entrevue durant une période de
classe afin de minimiser l’effet officiel de l’entrevue qui pourrait stresser certains
élèves. Pour offrir un contexte idéal à l’élève, nous devons nous limiter à poser des
questions et à écouter l’élève et demeurer le plus neutre possible par rapport aux ré
ponses obtenues ou au comportement adopté par l’élève lors de l’entrevue. Il s’agit
d’établir le meilleur environnement possible afin d’obtenir des données pertinentes.
Il sera avantageux pour nous d’enregistrer chaque entrevue, car nous pourrons
conserver toutes les traces possibles et surtout nous concentrer sur les propos de
l’élève et approfondir s’il y a lieu certains aspects. L’enregistrement des entrevues
nous permettra également de déceler certaines informations initialement passées ina
perçues.
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3.2.2. Le contenu de la grille d’entrevue
Le protocole de l’entrevue que nous ferons passer aux élèves s’inspire de la
grille d’entrevue proposée par Viau (2009). Nous l’avons adaptée afin qu’elle corres
ponde à un langage plus familier aux élèves de deuxième année (Annexe C). La grille
se divise en deux parties, c’est-à-dire les sources de la motivation ainsi que les mani
festations possibles. Les questions de la première partie sont davantage de nature af
fective avec des questions relatives aux perceptions de l’élève de la valeur de
l’activité (utilité/intérêt), de sa compétence et du contrôle des activités. La seconde
partie regroupe les manifestations possibles de la motivation telles que l’engagement
cognitif qui fait référence aux stratégies d’apprentissage, à la persévérance et à
l’apprentissage. En ce qui concerne les stratégies d’apprentissage, l’élève aura à met
tre en oeuvre trois stratégies de lecture, soient le recours au vocabulaire global,
l’utilisation du contexte et le décodage.
La grille débute par une amorce sur le sujet avec des questions permettant de
mettre en confiance l’élève alors que les réponses nous permettent d’obtenir des in
formations sur son passé. Par la suite, nous avons axé l’entrevue sur les activités liées
au contexte d’apprentissage de la lecture puisque cette dernière est l’un des thèmes
central de notre recherche.
Il nous apparaît important maintenant de spécifier le choix des questions rete
nues pour les fins de cette recherche. Le protocole d’entrevue regroupe six variables
rattachées au modèle de motivation de Viau (2009) et se divise en deux dimensions
spécifiques les sources et les manifestations possibles de la motivation. Les sources
de la motivation font référence, d’abord, aux perceptions de la valeur accordée à la
tâche. Pour cette variable, deux questions ont été relevées et elles sont liées à l’utilité
et l’intérêt que porte l’élève par rapport aux tâches de lecture. Ensuite, deux questions
sont en lien avec les perceptions de compétence et de contrôle. Enfin, les manifesta
tions possibles, c’est-à-dire la persévérance ainsi que l’apprentissage, sont représen
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tées par deux autres questions. Par ailleurs, cette section qui englobe l’engagement
cognitif de l’élève inclut également les stratégies d’apprentissage de l’élève, lesquels
seront explicitées ultérieurement dans la recherche.
À la suite de ces entrevues, nous avons réfléchi sur la pertinence de corroborer
les résultats avec les observations de l’enseignante. Nous croyons que les observa
tions de l’enseignante dans le contexte de la lecture se révèleront être extrêmement
pertinentes puisqu’elles viendront enrichir nos données sur le profil de l’élève ainsi
que sur le groupe auquel il appartient (motivé/démotivé).
3.2.3 Le traitement des données
Une des façons d’analyser les entrevues consiste à examiner d’abord chaque
réponse aux questions posées en la décrivant le plus objectivement possible. Par la
suite, on peut interpréter ces informations dans le but d’en tirer des conclusions sur
chacune des variables motivationnelles. Cependant cette méthode est plus complexe
lorsqu’il s’agit d’obtenir une vue d’ensemble du profil motivationnel des élèves mo
tivés ou démotivés. Nous utiliserons donc une grille de compilation des données nous
permettant de dresser à la fois un profil général de l’élève, d’observer la ou les com
posantes motivationnelles à travailler s’il y a lieu et enfin, de comparer les résultats
obtenus par chaque sujet. Nous visons à interpréter un profil général des élèves ainsi
que de chacun des deux groupes (motivés et démotivés).
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CINQUIÈMECHAPITRE
LA PRÉSENTATION ET LA DISCUSSION DES RÉSULTATS
Dans ce chapitre, nous présentons les résultats d’analyse des données recueil
lies en fonction des objectifs de la recherche. Dans un premier temps, nous ferons
part des résultats de l’analyse des entrevues effectuées auprès des élèves. En regard
de l’un de nos objectifs de recherche, soit celui de déterminer les variables motiva
tionnelles susceptibles d’influencer la motivation dans un contexte de lecture, nous
étudierons en quelque sorte le profil motivationnel général de chaque élève compte
tenu des propos relatés lors des entrevues. Dans un deuxième temps, nous présente
rons les résultats liés à l’analyse des grilles d’observations dûment complétées par
l’enseignante. Cette analyse nous permettra de répondre à un second objectif de re
cherche qui consistait à identifier les comportements liés à la motivation dans un
contexte de lecture. Dans un dernier temps, nous exposerons les résultats des élèves
quant aux stratégies de lecture mises en oeuvre lors des exercices proposés, soit le
recours au vocabulaire global, l’utilisation du contexte et le décodage. L’évaluation
de ces trois stratégies de lecture chez les élèves visait à décrire le lien possible entre
l’application adéquate de ces stratégies et de la dynamique motivationnelle de l’élève.
1. LE TRAITEMENT DU DISCOURS DES ÉLÈVES
Dans le cadre de cette recherche, nous avons effectué des entrevues auprès de
10 élèves de la deuxième année du premier cycle du primaire provenant de la Com
mission scolaire des Sommets à Magog. Par les entrevues, nous voulions examiner
plus en détail les différentes dimensions de la motivation à apprendre à lire. De ma
nière plus concrète, nous voulions connaître les variables motivationnelles qui pou
vaient influencer la dynamique motivationnelle chez les élèves en contexte
d’apprentissage de la lecture. Pour ce faire, deux dimensions spécifiques de la moti
75
vation ont été visées: les sources de la motivation ainsi que les manifestations possi
bles. Les perceptions de valeur de l’activité, de compétence et de contrôle ont été
ciblées comme sources de motivation potentielles. Quant aux manifestations possi
bles de la motivation, elles ont été étudiées par rapport à l’engagement cognitif de
l’élève par le biais de l’utilisation des stratégies de lecture, persévérance et apprentis
sage. Ainsi, selon les réponses obtenues par nos sujets pour chacune des questions,
nous identifierons les raisons les plus fréquentes qui mènent un élève à être motivé ou
démotivé dans le contexte de la lecture. À cette fin, nous avons réalisé des graphiques
regroupant les caractéristiques communes dans les réponses des élèves pour chacune
de nos questions.
1.1 La spécification et la justification des questions retenues
Dans les entrevues menées, nous nous en sommes tenues à six questions spé
cifiques, car elles sont directement en lien avec le premier objectif de recherche, soit
d’identifier, chez les élèves, les variables motivationnelles qui pourraient interagir au
plan de la motivation à apprendre de l’élève. Ce sont donc les résultats d’analyse de
ces six questions que nous vous présenterons. Ils apparaîtront en fonction de l’ordre
d’apparition dans le protocole d’entrevue.
Dans notre présentation du profil de chacune des variables, nous utiliserons
les figures générées à l’aide du programme Excel afin d’obtenir un profil de chacune
des composantes des variables motivationnelles des élèves. Afin d’analyser nos résul
tats, nous avons étudié les réponses obtenues de la part de chaque élève en entrevue
et nous avons relevé à la fois les caractéristiques communes et les différences dans les
propos de tous les élèves. Voici donc les résultats obtenus par rapport aux questions
de notre questionnaire d’entrevue. La première section concerne les questions liées
aux sources de la motivation telles que les perceptions de la valeur de la tâche, de
compétence et de contrôle.
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1.2 La perception de la valeur de l’activité
Le premier volet consacré aux sources de motivation impliquait deux ques
tions (Q.l et Q.2) en lien avec la valeur accordée à la tâche. Ces deux questions de
mandaient à l’élève de fournir une utilité à apprendre à lire et ensuite, de nommer une
activité de lecture qui l’intéressait, dans le but de vérifier son intérêt pour les tâches
en lecture. La figure 4 nous montre que les élèves, avec une majorité de 80 %, pen
sent que la lecture leur servira dans l’avenir (perspective future). Par exemple, ils ont
mentionné qu’ils pourront lire des histoires à leurs parents, qu’ils auront besoin de
lire des lettres qui leur seront adressées ou qu’ils devront lire des informations liées à
un emploi. Plus de 40 % des élèves mentionnent une utilité immédiate d’apprendre la
lecture comme lire des histoires ou apprendre l’orthographe des mots. Enfin, 20 %
des élèves ne peuvent identifier une raison d’apprendre la lecture. Il est intéressant de
relever le fait que tous les élèves ont répondu par l’affirmative à la sous-question sui
vante : est-ce important d’apprendre à lire?
Figure 4




Perspective future Utilité immédiate
zz
Ne le sait pas
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Pour compléter ce volet, la question 2, se rapportait à l’intérêt de l’élève pour
la lecture. Les élèves devaient trouver une activité liée à la lecture qu’il appréciait





Période (le Se faire lire Ne j) eut Activité de Lecture
lecture du une histoire nommer une lecture avec autonome
matin activité l’enseiante
Figure 5
Quelle activité aimes-tu faire en lecture?
Peu d’élèves (10 %) n’ont pas pu identifier une activité qu’ils aimaient réali
ser en lecture. Par ailleurs, les activités de lecture privilégiées par les élèves sont va
riées : la période de lecture du matin (20 %), la lecture d’une histoire par
l’enseignante (10 %), participer à une activité de lecture réalisée avec l’enseignante
(10 %) et la lecture autonome (40 %). Mentionnons que les élèves partagent le même
intérêt pour la lecture de livres de façon autonome qui représente 40 % des élèves et
qu’à cela peut s’ajouter les élèves préférant la période de lecture du matin, soit 20 %,
car cette période est consacrée à de la lecture individuelle. Il y aurait donc 60 % des
élèves appréciant les moments de lecture personnelle.
La figure 6 illustre la valeur accordée aux activités de lecture quant à l’utilité
portée à l’apprentissage de la lecture. La valeur est généralement bonne, pour 50 %
des élèves, voire même très bonne pour 20 % des élèves.
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Figure 6
Valeur accordée à la tâche par rapport à l’utilité de l’apprentissage de la lecture.
L’intérêt accordé à la lecture est également fort avec une majorité d’élèves,
soit 80 %, qui ont pu nommer une activité de lecture qui les intéressait davantage





Très Bonne Moyenne Moyenne Faible à Faible





Très Bonne Moyenne Moyenne Faible à Faible
bonne à bonne moyenne
Figure 7
Valeur accordée à la tâche par rapport à l’intérêt de l’élève pour la lecture.
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L’analyse de la perception de la valeur accordée à la lecture par les élèves, in
cluant l’utilité et l’intérêt, nous expose que les élèves trouvent généralement utile
l’apprentissage de la lecture et s’intéressent d’ailleurs, à prime abord, aux tâches de
lecture proposées par leur enseignante. Il ressort de la figure 8 que la perception de la
valeur accordée à la lecture est très bonne pour 10 % des élèves interviewés, bonne
pour 65 %, moyenne à bonne pour 10 %, faible à moyenne pour 10 % et faible pour 5
%. Globalement, la valeur accordée à la lecture se situe de très bonne à bonne pour





Valeur accordée par les élèves pour les activités de lecture.
1.3 Perception de sa compétence
La troisième question de l’entrevue (Q.3) référait à la perception de compé
tence de l’élève. L’élève devait exprimer s’il trouvait facile ou difficile
l’apprentissage de la lecture et, de plus, expliquer les raisons de son choix. Nous
avons donc divisé en deux catégories les réponses obtenues lors des entrevues : les
raisons qui font en sorte que l’élève trouve facile de lire et les raisons pour lesquelles
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les élèves trouvent la lecture difficile. Nous débutons ce volet en présentant le profil
général de la perception de compétence des élèves.
Suite à l’analyse des réponses des élèves, nous pouvons constater avec la figu
re 9, qu’il y a autant d’élèves ayant une bonne perception de leur compétence, soit
40 % des élèves, que d’élèves ayant une moyenne perception de compétence en lectu
re. Lorsque l’on parle d’une bonne perception de compétence, c’est que les réponses
de l’élève démontrent que celui-ci trouve facile d’apprendre à lire et qu’il se dit capa
ble de réaliser les activités en lecture. Quant à l’élève ayant une moyenne perception,
ces réponses indiquent qu’il trouve, à certains moments, difficile d’apprendre à lire et
que, parfois, il doute de sa capacité à réussir. Par ailleurs, 20 % des élèves ont plutôt
une perception faible de leur compétence. Dans le cas de ces élèves, ils disent trouver
difficile d’apprendre à lire et que la majorité du temps ils pensent ne pas pouvoir ré
ussir les activités proposées en lecture. Il y a donc 60 % des élèves qui doutent, à
différents degrés, de leur capacité à réussir.
Figure 9






Moyenne Moyenne Faible à Faible
à bonne juovenne
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La figure 10 nous montre les raisons qui amènent les élèves à trouver la lectu
re difficile. Les élèves trouvant l’apprentissage de la lecture difficile dans le contexte
de classe mentionnent comme principaux obstacles 1) la difficulté à se concentrer sur
la tâche lorsqu’il y a du bruit (10 %), 2) la lecture des mots inconnus, c’est-à-dire
qu’ils ne parviennent pas à lire (30 %), 3) le niveau de difficulté des textes proposés
(20 %) et 4) l’incapacité à identifier une raison. Nous pourrions regrouper la lecture
de textes difficiles et les mots inconnus puisque les textes difficiles le sont en raison
des mots non connus. Ce nouveau regroupement ferait grimper à 50 % le taux
d’élèves exprimant leur difficulté à lire en raison des mots inconnus.
Figure 10
Pourquoi est-ce difficile de lire?
La figure 11 expose les raisons pour lesquelles les élèves trouvent facile
d’apprendre à lire. Pour 50 % des élèves, ceux-ci se perçoivent comme des lecteurs
en évolution, donc ils expliquaient qu’il était normal pour eux de trouver certains
textes difficiles à lire, mais que cela ne les empêchaient pas de trouver facile
d’apprendre à lire. Dans le cas de certains élèves (10 %), ceux-ci ont mentionné une
expérience positive pour appuyer leurs propos, par exemple la lecture complète d’un








Pourquoi est-ce facile de lire?
1.4 Perception de contrôlabilité
Le quatrième volet de l’entrevue est représenté par la quatrième question
(Q.4) du questionnaire et fait référence à la perception de contrôle de l’élève lors des
tâches de lecture. L’élève devait dire, la plupart du temps, s’il savait quoi faire lors
que que son enseignante lui proposait une tâche en lecture. C’est 40 % des élèves qui
disent savoir quoi faire la plupart du temps. La moitié des élèves sont quant à eux
incertains, c’est-à-dire qu’ils ne savent pas toujours quoi faire. C’est 10 % des élèves
qui disent ne pas savoir quoi faire lorsqu’ils ont à faire une activité en lecture. Cette
question a permis également de connaître les stratégies utilisées par certains élèves
lorsqu’ils ne savaient pas quoi faire. Illustrée par la figure 12, dans une proportion de
40 %, la stratégie utilisée par les élèves était de questionner leur enseignante. Regar
der au tableau, suivre les consignes avec le doigt et se redire les consignes sont les
stratégies utilisées respectivement par 10 % des élèves.
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étant liée à la pratique fréquente. Enfin, pour 30 % des élèves, il a été impossible
d’expliquer la raison pour laquelle ils trouvaient facile d’apprendre à lire.
50%
30%













Stratégies utilisées par les élèves pour surmonter une difficulté en lecture.
Il est intéressant d’observer, à l’aide de la figure 13, que la variable motiva
tionnelle évaluée, soit la perception de contrôle des élèves en situation de lecture est
plutôt faible chez 70 % d’entre eux, moyenne pour 20 % et moyenne à bonne pour 10
%. Ainsi, lorsque nous demandions aux élèves s’ils savaient toujours comment entre
prendre les activités en lecture, les élèves ont répondu majoritairement par la négative
et ce, même suite aux explications fournies par l’enseignante.
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bonne à bonne moyenne
Figure 13
Perception de contrôle des élèves lors des tâches de lecture
1.5 Persévérance
La persévérance est représentée dans ce cinquième volet par la cinquième
question (Q.5) et demandait à l’élève d’expliquer comment il réagissait lorsque des
difficultés se présentaient lors des tâches de lecture. Les réponses illustrées par la
figure 14 sont variées : je fais un arrêt temporaire, je redis les consignes dans ma tête
etje recommence, je fais du mieux que je peux, je vais demander à mon enseignante,
je vais essayer de lire en syllabes. Les deux stratégies les plus utilisées représentent
toutes deux 30 % des élèves et consistent pour ces derniers à reformuler mentalement
les consignes dites par l’enseignante et à se référer à l’enseignante. Selon les straté
gies utilisées par l’élève, nous avons pu déterminer le degré de persévérance chez les
élèves. L’analyse des propos obtenus, nous révèle que la persévérance chez les élèves
est bonne (60 %), moyenne (10 %) ou faible (30 %).
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Figure 14
Que fais-tu lorsque tu rencontres une difficulté en lecture?
Ce dernier bloc (Q.6) est évalué conjointement aux stratégies d’apprentissage
utilisées par l’élève puisque l’engagement cognitif se reconnaît par l’utilisation des
stratégies (Viau, 2009). C’est pourquoi nous questionnons brièvement les élèves à
propos de leur perception quant à la justesse de leurs notes scolaires. À la question:
est-ce que tu trouves que tes notes sur ton bulletin correspondent bien à tes efforts?
Tous les élèves ont répondu qu’ils étaient satisfaits de leurs notes. Toutefois, certains
ont ajouté vouloir améliorer leurs résultats. De plus, des élèves ont également souli





2. LA GRILLE D’OBSERVATION
Cette seconde partie présente les résultats de l’analyse des grilles
d’observation des comportements liés à la fois à la motivation ainsi qu’à la démotiva
tion. Pour répondre à notre deuxième objectif de recherche qui visait à identifier les
comportements liés à la motivation à apprendre, la démarche consistait pour
l’enseignante participant à notre recherche, à observer en classe chez chacun des élè
ves sélectionnés, les comportements liés à la motivation ou à la démotivation en
contexte de situation d’apprentissage de la lecture. Par la suite, nous avons analysé les
résultats de chacune des grilles en vérifiant la fréquence des comportements de moti
vation ainsi que celle de démotivation manifestés chez les élèves observés durant
l’activité de lecture dans le but de déterminer le profil motivationnel de chacun des
sujets dans la dite tâche. Nous avons également représenté en pourcentage les deux
catégories de comportements, soit de motivation et de démotivation, afin de faire res
sortir les comportements les plus observés dans l’ensemble des élèves. Pour exposer
les résultats, nous déterminerons, d’une part, le profil motivationnel de chacun des
élèves. Nous présenterons aussi les comportements de motivation et de démotivation
les plus manifestés chez le groupe d’élèves observé dans l’objectif d’obtenir un por
trait général quant à la motivation à lire des élèves de deuxième année du premier
cycle du primaire.
2.1 Le profil des élèves
Pour réaliser l’analyse des comportements de motivation et de démotivation
chez tous les élèves, la fréquence des comportements ciblés a été obtenue. Par ail
leurs, selon le nombre de comportements manifestés dans l’une ou l’autre des deux
catégories, soit de type motivé ou démotivé, nous avons pu obtenir le profil motiva
tionnel de l’élève. Afin de faire correspondre l’élève à une catégorie, nous avons éta
bli qu’à cinq comportements et plus sur un total de huit dans l’une ou l’autre des deux
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catégories, il adhérerait à celle-ci. Le tableau de compilation (Annexe C) nous a per
mis d’obtenir une vue d’ensemble des résultats obtenus à la suite de l’analyse des
grilles d’observations.
La figure 15 nous montre le profil motivationnel des élèves observés lors de la
situation d’apprentissage. Nous pouvons remarquer que dans une même proportion,
soit de 20 %, les élèves sont très motivés ou alors très démotivés face à la situation de
lecture proposée. Par ailleurs, également avec un même pourcentage de 30 %, les
élèves sont motivés ou démotivés lors de l’activité. Il y a donc autant d’élèves qui
manifestent des comportements liés à la motivation qu’à la démotivation (50 %) face
à l’activité de lecture proposée qui était la lecture d’un texte sur le thème de la fête de
l’Halloween et dont il fallait ensuite répondre à des questions de compréhension.
Figure 15
Portrait des profils motivationnels analysés.
Notre analyse des comportements de motivation et de démotivation, nous
permettent également d’identifier les manifestations les plus observées chez
l’ensemble des élèves. Ainsi, en ce qui a trait aux comportements liés à la motiva-
• Lélève est très motivé
* Léève est motivé
R Lélève est démotivé
• Lélève est très
démotivé
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tion, nous pouvons constater à l’aide de la figure 16 que la majorité des élèves, 90 %,
intensifient leurs efforts lorsqu’on les encourage dans la tâche. De plus, l’un des
comportements les plus observés, soit la participation à l’activité en posant des ques
tions ou en intervenant positivement, représente 80 % des élèves. Dans 60 % des cas,
les élèves progressent bien dans la tâche de lecture proposée. Les difficultés
d’apprentissage, le besoin constant de l’aide de l’enseignante ainsi que la difficulté à
utiliser la stratégie de décodage sont les causes soulevées par l’enseignante et qui,
pour 40 % des élèves, font en sorte qu’ils progressent plus difficilement dans la tâche.
La persévérance dans le travail et le maintien d’un bon niveau d’activité
(temps de travail) représentent 50 % des comportements manifestés tout autant liés à
la motivation ou à la démotivation lors de la tâche. Les données analysées nous per
mettent aussi de voir que seulement 40 % des élèves peuvent travailler de manière
autonome durant le travail de lecture et se mettre en action immédiatement sans écart
d’attention. Il y a donc 60 % des élèves qui ont eu besoin de soutien de la part de
l’enseignante afin de réaliser la tâche et qui ont retardé le moment de se mettre au
travail.
Enfin, seulement 20 % des élèves ont pu compléter la tâche alors que pour 80
% du groupe observé, l’enseignante dénotait chez ces élèves la difficulté à terminer la
tâche. Dans le cas de ces derniers, l’enseignante a spécifié que les élèves prenaient
beaucoup trop de temps à réaliser la tâche ce qui nuisait à la finalisation du travail.
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Fait plus que ce qui est demandé
— 20%
Manifeste un bon niveau d’activité 50%
Progresse dans ‘activité
—____________________ 60%
Intensifie ses efforts 90%
Persévère dans une tâche
______
50%
Travaille de manière autonome
_____
40%
Participe à l’activité 80%
Se met au travail rapidement 40%
Figure 16
Pourcentage des comportements de motivation manifestés lors de la tâche de lecture.
3. LES STRATÉGIES DE LECTURE
Cette partie de la recherche visait à évaluer les stratégies de lecture utilisées
par l’élève, soit le recours au vocabulaire global, l’utilisation du contexte et le déco
dage. Pour ce faire, la première tâche présentée à l’élève était de faire la lecture d’un
texte dans lequel plus de la moitié des mots faisaient partie du vocabulaire global de
l’élève (Giasson, 2003). Sur ce pourcentage de mots connus, nous avons vérifié si, en
effet, les élèves pouvaient les reconnaître immédiatement et sans aide. Nous avons
ensuite calculé le nombre de mots réussis par rapport au nombre de mots à lire afin
d’obtenir un pourcentage de réussite. La figure 17 nous expose le pourcentage de
réussite des élèves pour la première stratégie de lecture, soit le recours au vocabulaire
global. Pour 90 % des élèves, le vocabulaire global à acquérir lors de la première
année, se trouvant dans l’exercice de lecture proposé dans le cadre de cette recherche,
est acquis. Il est à noter que pour l’élève 7, le taux de réussite a été évalué à 79 % et
ce, par rapport à une partie de texte, car celui-ci éprouvait beaucoup de difficulté à
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poursuivre la lecture. Il est donc à observer que cet élève n’a pu exécuter de façon




Taux de réussite des élèves lors de l’exercice du recours au vocabulaire global.
La seconde stratégie de lecture consistait pour l’élève à utiliser le contexte
afin de trouver les mots manquants dans un texte. La technique de closure (Taylor,
1953), a été utilisée afin de vérifier si l’élève pouvait s’aider du contexte afin de
compléter un texte. Les mots manquants faisaient partie du vocabulaire travaillé en
classe. Pour analyser la compétence de l’élève à utiliser le contexte pour faire du sens
dans sa lecture, nous avons calculé le nombre de mots trouvés par rapport au nombre
de mots à trouver et nous en avons fait un pourcentage de réussite.
La figure 18 nous montre le taux de réussite quant â la stratégie d’utilisation
du contexte. Nous pouvons remarquer que pour la majorité des élèves, cette stratégie
est fort bien acquise. Pour 20 % d’entre eux seulement, l’utilisation du contexte est










Taux de réussite des élèves à l’exercice d’utilisation du contexte.
Enfin, le dernier exercice permettait d’évaluer chez les élèves leur capacité à
utiliser la stratégie de décodage afin de lire les mots ne faisant pas partie du vocabu
laire cormu. Il s’agit du même texte qui a été utilisé pour évaluer le recours au voca
bulaire global, soit 63 % des mots contenus dans ce dernier. Dans le cas de la straté
gie de décodage, le texte a permis d’évaluer la capacité de l’élève à décoder les mots
nouveaux, soit 27 % des mots dans celui-ci. Pour cette stratégie, nous avons égale
ment procédé en calculant le pourcentage de réussite.
La figure 19 nous présente le taux de réussite de chaque élève et nous pou
vons observer que pour 20 % des élèves la stratégie de décodage a permis de lire tous
les mots nouveaux, c’est-à-dire qui ne font pas partie du vocabulaire pratiqué en clas
se. Pour 20 % des élèves, le taux de réussite se situe à 97 % et pour 30 % des élèves,
le taux varie entre 82 % à 91 %. Enfin, deux élèves ont un taux de réussite plus faible,
soit de 66 % et de 73 % puisqu’ils ont eu davantage de difficulté à utiliser la stratégie
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Taux de réussite de la stratégie de décodage.
En somme, la moyenne du taux de réussite pour l’ensemble des élèves par
rapport aux stratégies est de 95 % pour le recours au vocabulaire global, 87 % en ce
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Taux de réussite des élèves lié à l’utilisation des trois stratégies de lecture évaluées.
4. LA DISCUSSION DES RÉSULTATS
Cette partie est consacrée à la discussion des résultats obtenus suite à
l’analyse de nos données. L’objectif principal de notre recherche est d’examiner le
lien entre l’utilisation des stratégies de lecture au premier cycle et des variables asso
ciées à la motivation à apprendre. Rappelons que le premier objectif de notre recher
che vise à déterminer les variables motivationnelles qui pourraient interagir au plan
de la motivation à apprendre de l’élève dans le contexte de la lecture. Le deuxième
objectif a pour but d’identifier les comportements associés à la motivation en situa
tion d’apprentissage de la lecture chez les élèves du premier cycle. Le troisième ob
jectif est de décrire le lien possible entre l’application adéquate des stratégies de lec
ture et la motivation à apprendre la lecture. Au regard de chacun des objectifs men
tionnés, nous présentons notre discussion des résultats obtenus suite à l’analyse de







D’après l’analyse des résultats de la première variable motivationnelle étu
diée, soit la valeur accordée à la lecture, nous constatons que la plupart des élèves
considèrent l’apprentissage de la lecture comme importante. En effet, plusieurs élèves
s’entendent pour dire que la lecture leur sera utile dans une perspective immédiate ou
future. De plus, la plupart des élèves s’intéressent à au moins une activité de lecture
proposée en classe, ce qui nous porte à croire que l’intérêt des élèves pour la lecture
est tout de même présent. D’ailleurs, si l’élève croit que les connaissances à acquérir
lui seront utiles et que la matière est intéressante, il accordera davantage d’intérêt à la
tâche et donc sa motivation intrinsèque sera plus grande (Bowen et al., 2006). Il est
fort intéressant de soulever également qu’un grand intérêt pour la lecture amènerait
l’élève à s’engager davantage cognitivement (Guthrie et al., 2006). Ce dernier point
nous amène à penser que les élèves utiliseraient peut-être plus adéquatement les stra
tégies de lecture s’ils sont plus engagés dans les tâches de lecture.
À première vue, la valeur accordée à la lecture semble donc bonne, mais il
faut tout de même nuancer cette conclusion puisque les propos obtenus lors de
l’amorce de chaque entrevue offre un tout autre portrait. En effet, lorsque l’on de
mandait aux élèves de mentionner une activité qu’ils aimaient faire, en aucun cas les
élèves ont mentionné la lecture comme premier choix. Tous ont plutôt fait référence
aux activités de plein air, à du bricolage ou à l’éducation physique. Bien que Bouffard
et al. (2006) relatent que plus les élèves sont jeunes, plus ils valorisent les matières, la
lecture n’apparaît pas comme une matière préférée par les élèves dans nos entrevues
avec les élèves de première année. Les recherches de Meece et al. (2006) ainsi que
celle de Bowen et al. (2006) exposent d’ailleurs que les élèves sont davantage positifs
envers les mathématiques que pour les tâches de lecture. Bien que les élèves disent
accorder de l’importance à l’apprentissage de la lecture, il n’en demeure pas moins
que cette activité n’apparaît pas être la préférée des élèves.
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Au plan de la deuxième variable motivationnelle retenue, c’est-à-dire la per
ception de compétence des élèves, nous remarquons dans les propos recueillis par les
élèves que ceux-ci n’ont généralement pas une bonne perception de leur compétence.
Ainsi, 60 % des élèves disent se sentir moyennement à faiblement compétents dans
les tâches liées à la lecture. Contrairement à l’étude de Morgan et Fusch (2007) qui
soutient que les élèves qui débutent leur scolarité ont en général une meilleure per
ception d’eux-mêmes et donc une plus grande motivation à lire, nos résultats démon
trent plutôt une majorité d’élèves incertains quant à leur compétence en lecture. La
perception de compétence de l’élève est un point majeur dans la motivation à lire
puisque plus les élèves croient qu’ils peuvent réussir, plus ils sont enclins à être moti
vés à s’engager en lecture (Vacca, 2006).
Nous voulons également faire le lien entre la première variable, la valeur ac
cordée à la tâche, et cette seconde variable, la perception de compétence, puisque
Viau et Bouchard (2000) mentionnent dans leur recherche que la valeur que l’élève
accorde à la tâche est également liée à sa perception de compétence, de sorte que plus
l’élève valorise une activité, plus il tend à se sentir compétent. Quant à l’élève qui
accorde peu de valeur à l’activité, il en résulterait un désintéressement pour celle-ci,
car il percevrait plus négativement son niveau de compétence, ce qui affecterait sa
motivation à réaliser la tâche et ce, au point de nuire éventuellement à son rendement
scolaire (Viau et Bouchard, 2000; Wigfield et Eccles, 2002). Dans le cas de notre
recherche, ce lien ne semble pas s’appliquer puisque bien que les élèves accordent de
l’importance à l’apprentissage de la lecture, ils ne semblent pas se sentir plus compé
tents à réaliser la tâche.
Il est intéressant d’ajouter que la perception des élèves quant à la contrôlabili
té de la tâche, troisième variable motivationnelle étudiée, est plutôt faible. En effet,
dans notre analyse des résultats, nous pouvons observer que plus de la moitié des élè
ves ne savent pas toujours comment entreprendre les activités de lecture. De plus,
l’analyse de cette variable montre que 70 % des élèves ont une faible perception de
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contrôle en situation de lecture. Nous nous questionnons donc sur les raisons qui mè
nent les élèves à cela puisque certaines études démontrent qu’une faible perception de
contrôle peut avoir un effet négatif sur l’engagement de l’élève quant à ses apprentis
sages (Ryan et Deci, 2000; Wigfield et Wentzel, 2007). Viau (2009) précise égale
ment que l’un des aspects les plus importants liés à la perception de contrôlabilité
provient du besoin d’autonomie ou de compréhension de l’élève. Dans le cadre de
notre recherche, il est étonnant de constater que 60 % du groupe étudié ne pouvait
travailler de manière autonome durant la tâche de lecture, ce qui nous porte à croire
que le manque d’autonomie des élèves aurait pu influencer leur perception de contrô
le sur la tâche. Par conséquent, la faible perception de contrôle observée chez le
groupe étudié pourrait avoir un effet négatif sur leur motivation à lire. En effet, Viau
(2009) avance que la perception de contrôle ainsi que le besoin d’autonomie ont une
influence sur leur motivation et leur engagement affectif.
Maintenant, pour ce qui est de la variable liée à la persévérance, les résultats
nous révèlent que la majorité des élèves disent poursuivre le travail même lorsqu’ils
font face à des difficultés. Ces propos relatés par les élèves nous étonnent puisqu’ils
ne corroborent qu’en partie l’analyse des observations faites par l’enseignante. Ainsi,
la grille de compilation des résultats liée à l’analyse des grilles d’observation indique
que la moitié seulement des élèves ont persévéré durant la tâche. En effet, la moitié
des élèves observés lors de l’activité de lecture n’ont pas persévéré dans la tâche mal
gré les difficultés. Par ailleurs, il en ressort que les stratégies utilisées par les élèves
pour pallier aux dites difficultés consistaient à se référer à l’adulte et à la reformula
tion mentale des consignes. Nous sommes portés à présumer que ces deux stratégies
ne permettent peut-être pas aux élèves de faire face efficacement au problème ren
contré puisque les élèves ne cherchent pas à le résoudre de façon cognitive. Dans le
premier cas, ils se réfèrent à l’enseignante plutôt que d’utiliser des stratégies plus
efficaces qui leur permettront de développer leur autonomie. Dans le second cas, les
élèves se répètent les consignes plusieurs fois mentalement, alors ils ne mettent tou
jours pas en oeuvre les stratégies afin de voir le problème sous un angle différent.
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Enfin, l’engagement cognitif de l’élève analysé par le volet apprentissage, in
cluait à la fois les stratégies d’apprentissage et la justesse des notes sur le bulletin
scolaire. L’important aspect révélé par notre analyse est que tous les élèves
s’accordent pour dire que les résultats obtenus représentent bien leurs apprentissages.
Il faut retenir aussi que certains élèves manifestent le désir d’améliorer leurs résultats
en faisant plus d’efforts.
Globalement, nous pouvons retenir pour notre premier objectif de recherche
que les variables motivationnelles de perception de compétence et de contrôle sem
blent être des dimensions dont des observations plus négatives ont été constatées au
plan de la motivation des élèves. Ainsi, dès la deuxième année du premier cycle, cer
taines variables motivationnelles peuvent agir sur la motivation des élèves à lire.
Contrairement à l’étude de Giasson et Saint-Laurent (2003) qui suppose que les élè
ves semblent tous motivés à lire au premier cycle, nous pouvons observer à la suite de
notre recherche que certaines variables (perception de compétence et de contrôle) de
la motivation sont plus susceptibles d’être affectées et ce dès, le premier cycle du
primaire.
4.2 Comportements des élèves
Notre deuxième objectif était d’identifier les comportements liés à la motiva
tion et pour ce faire, nous avons analysé les grilles d’observation complétées par
l’enseignante. Nous remarquons que certains comportements de motivation sont da
vantage manifestés par les élèves. En effet, la majorité des élèves ont participé acti
vement à l’activité proposée en posant des questions pertinentes ou en intervenant
positivement. De plus, une forte majorité d’élèves intensifient leurs efforts lorsque
leur enseignante les encourage, ce qui nous porte à croire que cela pourrait affecter
positivement la motivation à lire des élèves.
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Si ces comportements liés à la motivation nous amène à supposer que la parti
cipation des élèves est généralement bonne, certains comportements de démotivation
nous montre une autre vision de la situation. Effectivement, l’enseignante a observé
chez plus de la moitié des élèves de la difficulté à obtempérer immédiatement à une
consigne sans manifester d’écart d’attention. De plus, dans une même proportion, les
élèves ont éprouvé de la difficulté à réaliser la tâche de manière autonome et n’ont pu
avancer dans leur travail sans le soutien continuel de l’enseignante et ce, malgré les
explications soutenues. Enfin, dans une grande majorité, soit 80 % des élèves, ceux-ci
se contentent simplement de terminer la tâche et, même dans certains cas (20 %),
celle-ci demeure incomplète. Cela nous amène à supposer que pour le groupe étudié,
l’autonomie ainsi que la persévérance à accomplir la tâche proposée sont des aspects
de la motivation à travailler.
4.3 Stratégies de lecture
Notre dernier objectif de recherche consistait à décrire le lien possible entre la
motivation des élèves et l’utilisation adéquate des stratégies de lecture. Nos résultats
de recherche permettent de constater que les élèves ayant un profil plus faiblement
motivé, c’est-à-dire que ces derniers manifestent plus de la moitié des comportements
liés à la démotivation, sont également ceux qui maîtrisent moins efficacement la stra
tégie de décodage. Il est pertinent de mentionner que dans la présente recherche les
stratégies de lecture évaluées ont été enseignées lors de la première année du premier
cycle et qu’elles sont à travailler tout au long du cycle. Par contre, chez deux élèves,
ces stratégies paraissent plus difficiles à maîtriser et cela nous amène à supposer que
comparativement aux autres élèves, ils ont davantage de difficulté à utiliser les dites
stratégies et vont plutôt se référer à l’enseignante ou demeurer passifs.
De plus, ces élèves qui utilisent moins efficacement ces stratégies ont un pro
fil motivationriel qui semble moins positif. D’ailleurs, Taboada et al. (2009) précisent
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que l’utilisation adéquate des stratégies de compréhension en lecture ainsi que la mo
tivation intrinsèque jouent un rôle dans l’engagement de l’élève à lire. Cela nous
amène à nous questionner sur le possible lien entre les stratégies et les variables mo
tivationnelles liées à la motivation à lire. Schunk et Pajares (2002) soutiennent que
l’apprentissage des stratégies de lecture bonifierait la perception de compétence de
l’élève. Par conséquent, est-ce que l’utilisation adéquate des stratégies en lecture fa
voriserait le sentiment de compétence de l’élève et donc la motivation à lire? Compte
tenu de nos résultats de recherche, nous pouvons remarquer que les élèves qui parais
sent moins motivés sont également ceux qui maîtrisent moins efficacement les straté
gies de lecture. Mais pouvons-nous affirmer que l’utilisation inadéquate des stratégies
mènerait l’élève à la démotivation en lecture ou l’inverse? Il faudrait pousser davan
tage nos investigations dans une recherche ultérieure qui viserait principalement à
reconnaître les facteurs déclencheurs. Par contre, nous pouvons tout de même obser
ver que les élèves motivés semblent utiliser plus adéquatement les stratégies en com
préhension de lecture. Linnenbrink et Pintrich (2002) mentionnent d’ailleurs que les
élèves qui ont une motivation intrinsèque mettent en oeuvre des stratégies plus effica
ces qui leur permettent de réaliser des apprentissages plus en profondeur que ceux qui
manifestent une motivation extrinsèque.
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CONCLUSION
Le but de cette recherche exploratoire et descriptive était de faire l’analyse du
profil motivationnel des élèves du premier cycle du primaire en contexte
d’apprentissage de la lecture. Notre objectif principal était de décrire le lien possible
entre l’utilisation adéquate des stratégies de lecture et la motivation à apprendre à lire.
La réalisation de cet objectif nous a permis d’explorer les différentes dimensions de la
dynamique motivationnelle des élèves.
Nous croyons que notre recherche aura contribué à enrichir l’état des connais
sances scientifiques quant à la motivation à lire au regard de l’échantillon étudié, soit
les élèves du premier cycle du primaire. Elle s’avérera être une aide pour l’état de la
connaissance sur une question qui a peu été abordée sous cet angle par la recherche
dans les dernières années. À la lumière de cette recherche, il s’avèrera important,
dans un avenir proche, d’amorcer des études sur le lien entre l’acquisition des straté
gies en lecture au premier cycle, leur utilisation et la motivation des élèves à appren
dre la lecture. Ces études pourraient notamment guider les enseignants quant à
l’utilité d’enseigner les stratégies en compréhension de lecture compte tenu de la mo
tivation à apprendre.
Par la présente recherche, nous soulevons quelques cibles d’interventions pour
les enseignants. Ainsi, nous sommes en mesure de constater suite à cette recherche
que les encouragements prodigués lors d’une activité où l’élève apprend à lire avaient
un effet positif sur les efforts faits par l’élève, de sorte que celui-ci intensifiait les
efforts suite aux compliments de l’enseignante. L’autonomie des élèves s’avère être
un autre aspect relevé par la présente recherche, car le manque d’autonomie est un
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comportement lié à la démotivation (Vianin, 2006) qui a été observé chez près de 60
% des élèves. Il semblerait donc important de développer l’autonomie chez les élèves
puisque les principales stratégies utilisées par ceux-ci pour pallier aux difficultés sont
la reformulation mentale des consignes ainsi que la demande d’aide auprès de
l’enseignante. Par ailleurs, nous retenons également que les difficultés
d’apprentissages, le besoin de soutien et la difficulté à utiliser la stratégie de décoda
ge sont les causes relevées par l’enseignante qui les considère comme un frein à la
bonne progression de la tâche en lecture.
Enfin, le monde scolaire est en changement constant, les pratiques et les
croyances qui sous-tendent l’enseignement évoluent avec les réformes scolaires. Ain
si, depuis 1997, la réforme de l’éducation nous propose plusieurs changements
(MEQ, 1997). Nous savons qu’il y a peu de recherche disponible dans la documenta
tion scientifique face à la problématique que nous soulevons, que ce soit au Québec,
au Canada, ou dans des pays à contextes similaires. La plupart des recherches se sont
concentrées sur la motivation à apprendre auprès d’une clientèle plus âgée, soit au
troisième cycle du primaire ou au secondaire. D’autres recherches se sont plutôt inté
ressées aux stratégies de lecture et à la performance scolaire des élèves compte tenu
du niveau de maîtrise de ces derniers. Toute recherche a ses limites. La nôtre ne fait
pas exception:
1- L’enquête n’est pas été menée dans une perspective de récurrence, donc il n’y a
pas de perspective longitudinale au regard de l’analyse de l’évolution du profil
motivationnel des élèves et de l’utilisation des stratégies de lecture dans d’autres
situations.
2- Le rôle actif que nous avons joué pour notre propre recherche aurait pu nuire à la
crédibilité de la recherche. Ainsi, il est possible que le lecteur doute de la validité
des propos et des discours tenus par les sujets, car nous étions sur le terrain pour
interviewer les élèves. Nous pourrions ici parler des différents effets de biais pos
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sibles: celui de Hawthorne selon lequel indépendamment de l’intervieweur, les
répondants vont changer leur comportement (leur discours) lorsqu’ils savent
qu’ils sont observés (écoutés); celui de Halo qui se rapporte à l’influence que les
facteurs d’ordre affectif exercent sur l’objectivité du chercheur ainsi que l’effet
Rosenthal qui précise que les opinions, les points de vue, les attentes et les préju
gés théoriques et pratiques d’un intervieweur vont influencer la performance (le
discours) des répondants même lorsque ces facteurs ne sont pas explicites.
3- De plus, compte tenu des limites associées au protocole d’entrevues, nous
n’avons pu recueillir suffisamment d’informations de la part des élèves. Nous
avions également, dans nos objectifs spécifiques, le souhait d’étudier les buts vi
sés par les élèves, soit d’apprentissage ou de performance. Nous n’avons malheu
reusement pu faire ressortir de nos questions d’entrevues suffisamment
d’éléments pertinents pour en traiter dans notre recherche.
4- Le fait que pour notre recherche, l’échantillon ciblé corresponde à une infime
partie de la population de référence, donc qu’il soit restreint, représente une réelle
limite. Les résultats obtenus limitent les possibilités de généralisation de la moti
vation à lire des élèves du premier cycle au primaire dans le milieu scolaire au
Québec.
5- Si nous avions utilisé une autre tâche ou une variété de tâches, ou si nous avions







Soulignez les comportements observés lors d’une activité de lecture.
Comportements liés à la Comportements liés à la
motivation démotivation
1. L’élève réagit tout de suite à 1. L’élève retarde le moment de se
une consigne posée ou à une mettre au travail.
consigne, (ne manifeste aucun
écart d’attention).
2. Il participe à l’activité (en po- 2. Plutôt que de travailler, l’élève
sant des questions ou en inter- adopte les comportements suivants:
venant positivement), il ne participe pas à l’activité ou il fait
semblant de travailler.
3. lI travaille de manière auto- 3. L’élève ne peut avancer dans son
nome. travail sans le soutien continuel de
l’enseignant.
4. Il persévère dans une tâche 4. Lorsque l’élève rencontre une dif
malgré les difficultés. ficulté dans son travail, il semble se
d écou rage r.
5. II intensifie ses efforts lorsque 5. Malgré les encouragements,
l’on le complimente, l’élève ne met pas toutes les straté
gies de lecture en oeuvre pour réali
ser le travail.
6. Il progresse dans l’activité 6. L’élève progresse difficilement
(performance dans une tâche dans la tâche de lecture.
précise).
7. Il manifeste un bon niveau 7. L’élève prend beaucoup de temps
d’activité (vitesse de lecture, pour réaliser une tâche.
temps de travail).
8. Il fait plus que ce qui est de- 8. L’élève se contente de faire la tâ
mandé. che.
9. Autres: 9.
Source: Vianin, P. (2006). La motivation scolaire: comment susciter le désir
d’apprendre. Bruxelles: De Boeck Université.







Sujets Comportements motiva- F Comportements démotiva- F Profil motiva
tion tion tionnel de
l’élève
Eleve 1 2 3 4 5 6 7 8 2 1 2 3 4 5 6 7 8 6 L’eleveesttres
1 démotivé.
Élève 1 2 3 4 5 6 7 8 8 1 2 3 4 5 6 7 8 0 L’élèveesttrès
2
motivé.
Éleve 1 2 3 4 5 6 7 8 5 1 2 3 4 5 6 7 8 3 L’elèveestmoti
3
vé.
Élève 1 2 3 4 5 6 7 8 5 1 2 3 4 5 6 7 8 3 L’élève est moti
4
vé.
Élève 1: 2 3 4 5: 6 7 8 8 1 2 3 4 5 6 7 8 0 L’élève est très
5 motivé.
Élève 1 2 3 4 5 6 7 8 5 1 2 3 4 5 6 7 8 3 L’élève est moti
6
vé.
Élève 1 2 3 4 5 6 7 8 1 1 2 3. 4 5 6 7 8 7 L’élève est très
7 démotivé.
Élève 1 2 3 4 5 6 7 8 3 1 2 3 4 5 6 7 8 5 L’élèveest
8 démotivé.
Eleve 1 2 3 4 5 6 7 8 3 1 2 3 4 5 6 7 8 5 L’eleve est
9 démotivé.




desF 4 8 4 5 9 6 5 2 6 2 6 5 1 4 5 8
F=fréquence des comportements observés
Motivé=L’élève manifeste une majorité de comportements de type motivé (5 et +)







• As-tu aimé ta première année à l’école?
• Te souviens-tu d’une activité ou d’un projet que tu as vraiment aimé
faire? Peux-tu me le raconter?
Sources de la motivation
Perception que 1 ‘élève a de
la valeur des activités pro
posées
Utilité • Est-ce important d’apprendre à li
re?
• Pourquoi? À quoi cela te servira-
t-il?
Intérêt • Dans ta classe, est-ce qu’il y a des
activités que tu aimes faire en lec
ture?
• J’aimerais que tu m’expliques
pourquoi_tu_les_aimes.
Perception de la compétence • Est-ce que c’est facile ou difficile
de 1 ‘élève pour toi les activités en lecture qui
te sont proposées en classe?
. Pourquoi?
• Si l’élève doute de sa capacité à
réussir : Pour quelles raisons dou
tes-tu de ta capacité à réussir?
Est-ce à cause des résultats que tu
as eus dans le passé? De la façon
dont les activités ont été présen
tées? Du fait que tu te compares à
tes camarades?
Perception que 1 ‘élève a du • Lorsque tu réalises une activité en
contrôle des activités, lecture, as-tu l’impression que tu
sais quoi faire?
Manifestations de la motivation
Engagement cognitif 1) Lecture de mots faisant partie du
vocabulaire global.
-stratégies d’apprentissage 2) Lecture de mots inconnus à
l’aide du contexte.
3) Lecture de mots inconnus à
l’aide_du_décodage.
-persévérance • Lorsque tu commences une activi
té et qu’elle est difficile, comment
est-ce que tu réagis? Qu’est-ce
que tu fais? (Est-ce que tu aban
donnes rapidement ou est-ce que
tu veux à tout prix la terminer
même si cela te prendra plus de
temps?)
-apprentissage Est-ce que tu trouves que tes no
tes en lecture sont justes?
Grille inspirée de Viau, R., (2009). La motivation â apprendre en milieu scolai
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